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RESUMEN 
La investigación es el producto de la aplicación del pensamiento 
sistemático que induce a lograr datos ajustados a la verdad basados en la 
observación de la fenomenología con la intervención de los sujetos de estudio 
de los cuadros. Se presenta los datos sobre los instrumentos aplicados en la 
institución educativa  Checcaspampa alta del nivel primario del distrito de 
Ocongate de la provincia Quispicanchi región Cusco. 
Se estudia el desarrollo de la inteligencia de Gesell, Piaget, Bloom o 
Bruner, aplicable a nuestros estudiantes y de hecho trae a colación el proceso 
de mielinización, el electroencefalograma, los bloques lógicos, el cociente 
intelectual, el perímetro cefálico y torácico, claro está que se resalta el 
desarrollo de la inteligencia del estudiante planteado por Piaget. Esto significa 
que a pesar que es algo en verdad simple, natural y hermoso como es la 
crianza de los estudiantes, que a veces más, a veces bien, se ha venido 
haciendo desde que el hombre camina sobre la tierra, debido a la 
desinformación, se ha convertido en los últimos tiempos, en tema delicado y 
reservado sólo a especialistas o profesionales en la materia. 
El desarrollo del presente trabajo de investigación nos permite conocer 
la educación temprana como un medio de apoyo eficaz en la inteligencia 
emocional de los estudiantes en la institución educativa donde realizo mis 
labores. 
 
Palabras clave: educación temprana, desarrollo emocional, aprendizaje 
significativo, desarrollo de la inteligencia,  
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ABSTRACT 
 
This research is the result of the application of systematic thinking that 
leads to achieve truth adjusted data, based on observation of phenomenology 
with the intervention of the study subjects of the pictures, the data is presented 
on the instruments used Educational Institution in the primary effect High 
Checcaspampa Alta, Ocongate District, Quispicanchi Province, Cusco Region. 
The development of intelligence Gesell, Piaget, Bloom or Bruner, 
applicable to our students and actually brings up the process of myelination, 
electroencephalogram, logic blocks, intelligence quotient, cephalic and thoracic 
perimeter, of course, that is highlighted the development of intelligence of the 
student posed by Piaget. This means that although it is something simple, 
natural and beautiful truth as it is nurturing of students, sometimes more, 
sometimes well, has been doing since man walks on earth, due to 
misinformation, it has become in recent times, in delicate and reserved only for 
specialists or professionals in the field subject. 
The development of this research lets us know early education as an 
effective means of support in the emotional intelligence of students in the 
educational institution where I do my work. 
 
Keywords: early education, emotional development, meaningful learning, 
development of intelligence. 
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INTRODUCCIÓN 
 
El presente estudio es producto de un proceso de investigación realizado para 
determinar la influencia de la educación temprana y el desarrollo emocional de 
los estudiantes de la institución educativa  Checcaspampa Alta del nivel 
primaria  del distrito de Ocongate de la provincia Quispicanchi región Cusco. El 
estudio se llevó a cabo siguiendo las pautas que la metodología de la 
investigación exige, de manera que los resultados muestran una realidad 
concreta y objetiva. 
En la actualidad la calidad del efecto de la educación temprana y el 
desarrollo emocional es imprescindible, como parte de la concepción 
sistémica, para un buen desarrollo emocional de los estudiantes del nivel 
de educación primaria. 
 
La mayoría de los estudiantes tienen un efecto de exploración de 
manera autónoma de espacios y objetos en un nivel  medio. La mayoría de 
los estudiantes tienen un efecto de toma de iniciativas para realizar 
actividades prácticas en un término  medio. La mayoría de los estudiantes 
tienen un efecto de desarrollo de manera positiva de la autoestima en un 
grado medio, la mayoría de los estudiantes tienen un efecto de demostración 
de seguridad y confianza en actividades lúdicas en una frecuencia  alto. La 
mayoría de los estudiantes tienen un efecto de establecimiento de vínculos 
de confianza demostrando afectividad con seres queridos en un nivel  alto y 
la mayoría de los estudiantes tienen un efecto de expresión de manera 
vii 
 
espontánea y con placer, de sus emociones y sentimientos en un porcentaje  
alto. 
 
Está  estructurada en cuatro capítulos: 
En el primer capítulo se desarrolla el problema de la investigación. 
Comprende el planteamiento del problema  la justificación y los objetivos 
del estudio. 
 En el segundo capítulo se señala el marco teórico los componentes como 
los antecedentes que se relacionan con este estudio. Las bases teóricas, el 
maco conceptual; las hipótesis y la operacionalización de las variables. 
 
En el tercer capítulo se considera la metodología del estudio. Definiendo el 
método, tipo, efecto y diseño de investigación; así como la población y 
muestra calculada con métodos estadísticos. 
 En el cuarto capítulo se desarrolla el análisis e interpretación de los datos 
procesados y sometidos a la verificación estadística. Se consideran Las 
conclusiones y sugerencias. 
Finalmente se  señalan las referencias  bibliografía y los respectivos 
anexos que ilustran la investigación. 
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CAPÍTULO I  
EL PROBLEMA 
 
1.1. EXPOSICIÓN DE LA SITUACIÓN PROBLEMÁTICA 
La educación es un hecho social que su finalidad busca proveer al ser 
humano de los  medios necesarios para que pueda enfrentarse con éxito 
a la vida. En ese contexto, al futuro ciudadano desde la más temprana 
edad se le prepara no para que más tarde sea un buen alumno o 
aprovechado estudiante, sino para que desarrolle todas sus 
potencialidades y pueda convertirse en una persona adaptada, útil y 
equilibrada,  feliz. Cuanto antes empiece este aprendizaje, mejor. 
 
       Cuando se habla de estudiantes, por inercia se piensa 
inmediatamente en Gesell, Piaget, Bloom o Bruner. Involuntariamente se 
trae a colación el proceso de mielinización, el electroencefalograma, los 
bloques lógicos, el cociente intelectual, el perímetro cefálico y torácico.  
Se pone sobre el tapete las etapas por las que pasa según Piaget, el 
desarrollo de la inteligencia del estudiante. Algo en verdad simple, 
natural y hermoso como es la crianza de los estudiantes, que a veces 
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más, a veces bien, se ha venido haciendo desde que el hombre camina 
sobre la tierra. Debido a la desinformación, se ha convertido en los 
últimos tiempos, en tema delicado y reservado sólo a especialistas o 
profesionales en la materia. 
 
         En el fondo, todos estamos conscientes que se trata, justamente, 
de lo contrario; es decir, el divulgar masivamente todos los 
conocimientos al respecto. Lograr que maestros y padres de familia que, 
diariamente, tratan y viven con los estudiantes, hablen el mismo idioma y 
proyecten sus acciones en la escuela y en el hogar, en la misma 
dirección y con idénticos propósitos. 
 
        El actual sistema educativo y nuestra realidad sociocultural y 
lingüística hacen que nuestros estudiantes desde la etapa pre natal no 
reciben una adecuada educación temprana por parte de los padres de 
familia así como en la institución educativa  de nivel Inicial donde los 
estudiantes permanecen muy pocas horas. 
 
          Desde la etapa prenatal en el estudiante existen estímulos 
naturales, desarrollados involuntariamente por la madre y otros 
estímulos complementarios que igual son desarrollados por la madre 
pero de forma voluntaria, con el fin de que el bebé en el vientre pueda 
desarrollar de mejor forma sus sentidos (vestibular, auditivo, visual, táctil 
y gustativo). Así como existen estímulos prenatales existen estímulos 
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postnatales; estos cubren las áreas del desarrollo motor, cognitivo, 
afectivo y lingüístico caracterizados como un proceso neurofisiológico. 
            En nuestra región, nuestra realidad sociocultural y lingüística 
hace que no se apliquen programas de educación temprana como debe 
ser; es más,  en las instituciones educativas de nivel Inicial no se vienen 
dándole la debida importancia a la aplicación de estos programas ya sea 
por desconocimiento de las profesionales a cargo o por falta de 
capacitación a las profesionales que tienen a cargo a los estudiantes. 
 
         Un proceso en el que toma diversos elementos de la experiencia y 
les otorga un nuevo significado, los transforma. Entonces cada 
experiencia significativa le aportará nuevos datos que serán vivencia- 
dos. Estas experiencias irán modificando sus esquemas y 
enriqueciéndolas. Es aquí donde la psicología interviene para contribuir 
al desarrollo, ya que se producirá aprendizaje en la interacción del 
estudiante y el ambiente. 
 
          Llamamos educación temprana; a toda aquella actividad de 
contacto o juego con un bebé o estudiante que propicie, fortaleza y 
desarrolle adecuada y oportunamente sus potenciales humanas. Tiene 
lugar mediante la repetición de diferentes ejercicios sensoriales que 
aumentan, por su parte, el control emocional, proporcionando al 
estudiante una sensación de seguridad; y por la otra, amplía la habilidad 
mental que le facilita el aprendizaje, ya que desarrolla destrezas para 
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estimularse a sí mismo a través del juego libre y del ejercicio de la 
curiosidad y la exploración de la imaginación. 
  
        Es fundamental convertir las actividades de la educación temprana; 
en una rutina agradable que vaya estrechando cada vez más la relación 
padres - hijos, aumentando la calidad de las experiencias vividas y la 
adquisición de importantes herramientas de desarrollo infantil. 
Recordemos que su objetivo es aprovechar el potencial del estudiante, 
no obligarle a que aprenda nada. 
 
         Con la educación adecuada no se persigue la creación de genios, 
sino de estudiantes más completos, más seguros de sí mismos y más 
felices. Porque somos felices cuando podemos disfrutar de la vida. 
Cuantos más conocimientos e intereses tienen una persona, más 
disfruta de la adquisición de nuevos conocimientos y más fácil le resulta 
adquirirlos. 
 
         La educación temprana; es un área de trabajo en la cual tanto los 
facilitadores como los estudiantes experimentarán el gozo del 
descubrimiento. 
 
          El investigador Daniel Goleman refleja toda esta problemática en 
su libro inteligencia emocional. Él nos habla sobre la importancia del 
manejo de las emociones, como reaccionamos, y cómo influyen en 
nuestra vida diaria.   
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          El lugar de estudio es agradable a simple vista,  bien ambientado, 
de acorde a la edad de los estudiantes, es confortable, cuenta  con aulas 
bien estructuradas y bien distribuidas para su respectiva ambientación 
por áreas. 
 
           En cuanto a los estudiantes, sus características evaluadas son las 
siguientes: 
 
 En lo afectivo: Los estudiantes son cariñosos, amables, agresivos, 
tímidos. 
 En lo cognitivo: Puede n dibujar copiando según el modelo, 
encontrando satisfacción en aprender. 
 Exploran, actúan y hacen preguntas. 
 Resuelven pequeños problemas 
 Se expresan corporal y oral mente  
 Se identifican con estudiantes o niñas 
 Gustan de actividades sociales. 
 
1.2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
 
1.2.1. PROBLEMA GENERAL  
¿Cuál es el efecto de la educación temprana en el desarrollo 
emocional de los estudiantes de la institución educativa  
Checcaspampa Alta del nivel primario  del distrito de Ocongate de 
la provincia Quispicanchi región Cusco ,2015? 
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1.2.2. PROBLEMAS ESPECÍFICOS 
¿Cómo la educación temprana  favorece en el desarrollo emocional 
de los estudiantes de la institución educativa  Checcaspampa Alta 
del nivel primario  del distrito de Ocongate de la provincia 
Quispicanchi región Cusco? 
 
¿Cuál es el efecto del desarrollo de la inteligencia emocional que 
presentan los  estudiantes de la institución educativa  
Checcaspampa Alta del nivel primario  del distrito de Ocongate de 
la provincia Quispicanchi región Cusco? 
 
¿Qué relación existe entre la educación temprana y el desarrollo 
emocional de los estudiantes de la institución educativa  
Checcaspampa Alta del nivel primario  del distrito de Ocongate de 
la provincia Quispicanchi región Cusco? 
1.3. JUSTIFICACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 
El  problema a investigar se justifica desde los diversos  puntos de vista: 
 
Una que corresponde a la justificación teórica práctica la misma 
que demostrará la validez de las salas de educación tempranal 
consistente en técnicas y ejercicios de un programa de educación 
temprana para desarrollar la inteligencia emocional de los estudiantes 
que servirá de ayuda a familias psicólogos estudiantes y público en 
general a motivar sobre el uso de técnicas y ejercicios adecuados en la 
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educación temprana, se justifica también  desde el punto de vista 
sistemático, donde es requisito realizar un trabajo de investigación para 
aprobar el curso de Metodología de la Investigación Científica. 
 
        Como futuro profesional estoy en la obligación de investigar las 
diversas problemáticas que se presentan en el ámbito de la Psicología. 
Al  principio me pregunté, ¿por qué es  importante la educación 
temprana en los estudiantes? ¿Cuál será la razón? Pero, una de las 
razones que me llamo la  atención es a falta de  conocimiento de la 
inteligencia emocional por parte de los profesionales hacia los 
estudiantes. Para poder comprobar si es verdad o no, decidí indagar el 
problema. Ese es el motivo de mi investigación. 
 
         El desarrollo del presente trabajo de investigación nos permitió 
conocer la educación temprana como un medio de apoyo eficaz en la 
inteligencia emocional de los estudiantes de la institución educativa  
Checcaspampa Alta del nivel primario  del distrito de Ocongate de la 
provincia Quispicanchi región Cusco 
  
       Principalmente a superar este problema y mejorar la inteligencia 
emocional, en el sentido de que los psicólogos puedan mejorar su labor 
profesional brindando estrategias para un adecuado  ejercicio, partiendo 
de la educación temprana del  estudiante y así relacionarlo con la 
inteligencia emocional. 
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1.4. OBJETIVOS 
 
1.4.1. OBJETIVO GENERAL 
Determinar el efecto de la educación temprana en el desarrollo 
emocional de los estudiantes de la institución educativa  
Checcaspampa Alta del nivel primario  del distrito de Ocongate de la 
provincia Quispicanchi región Cusco – 2015. 
1.4.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
 Identificar el efecto de la educación temprana  en el desarrollo 
emocional de los estudiantes de la institución educativa  
Checcaspampa Alta del nivel primario  del distrito de Ocongate de 
la provincia Quispicanchi región Cusco. 
 
 
 Conocer el efecto del desarrollo de la inteligencia emocional que 
presentan los  estudiantes de la institución educativa  
Checcaspampa Alta del nivel primario del distrito de Ocongate de 
la provincia Quispicanchi región Cusco. 
 
 Describir la relación  que existe entre la educación temprana y el 
desarrollo emocional de los estudiantes de la institución educativa  
Checcaspampa Alta del nivel  primario  del distrito de Ocongate 
de la provincia Quispicanchi región Cusco 
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CAPÍTULO II 
EL MARCO TEÓRICO 
2.1. ANTECEDENTES DE LA INVESTIGACIÓN 
Haciendo una revisión sobre los antecedentes investigativos del problema 
a investigar no se encontró  ningún trabajo que guarda relación con el 
mismo por consiguiente este trabajo de investigación es de tipo 
exploratoria. 
 
2.2. BASES TEÓRICAS 
Para abordar el problema de investigación sobre la influencia de la 
estimulación temprana en el desarrollo de la inteligencia emocional en el 
área socio afectiva en estudiantes de 3 entre 4 años, se considera 
necesario entrar a tocar los temas de inteligencia emocional y 
estimulación temprana. 
2.2.1. ESTIMULACIÓN TEMPRANA 
La infancia temprana es el periodo de Desarrollo más rápido en la 
vida humana. A pesar de que los estudiantes se desarrollan 
individualmente a su ritmo, todos los estudiantes pasan. 
Por secuencias identificables de cambio y desarrollo físico, cognitivo y 
emocional. El enfoque de estimulación temprana se basa en el hecho 
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comparado de que los estudiantes pequeños responden mejor 
cuando las personas que los cuidan usan técnicas diseñadas 
específicamente. 
Para fomentar y estimular el efecto de desarrollo, aclarando que no se 
trata de un aceleramiento (es un proceso neurofisiológico), sino de 
mediante la estimulación se va a lograr un desarrollo psicomotor más 
rápida y segura en la etapa que el niño se encuentra. 
   
2.2.2. CONCEPTO DE ESTIMULACIÓN TEMPRANA 
Es todo acto, palabra, objeto o acción que despierta interés en el 
niño y lo promueve a alguna acción. 
 
Por aprendizaje temprano se entiende hoy el desarrollo pleno y 
equilibrado de todas las capacidades del niño, mediante una 
estimulación adecuada. 
 
Es la utilización de todos los medios disponibles con el fin de 
maximizar el potencial genético con el que nacemos cada uno y llegar 
a una madurez física, mental y emocional. 
 
Para que el desarrollo del niño sea lo más completo y equilibrado 
posible, la estimulación debe ser multisensorial. Esto incluye 
estímulos visuales, auditivos, olfativos, gustativos, táctiles y 
cenestésicos (movimiento). 
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Cualquier actividad que pueda interesar al pequeño, con la que 
pueda disfrutar, será positiva en este sentido. Desde correr hasta 
mirar las ilustraciones de un libro. Lo importante es que al niño se le 
propongan estas tareas con entusiasmo y convicción por parte del 
educador del bien que le pueden causar. Si existen dudas o hastío, al 
niño le faltará motivación y el éxito de la empresa estará en serio 
peligro de malograrse. 
Los estímulos y experiencias del niño generarán las conexiones 
cerebrales que configurarán su personalidad, la manera de razonar y 
analizar su entorno, sus aptitudes intelectuales, sus valores morales, 
sus referencias emocionales y sus habilidades físicas. 
Educar a un niño significa fomentar el establecimiento del mayor 
número posible de conexiones entre las neuronas de su cerebro, 
rodearle de afecto y aportarle un modelo adecuado que imitar. 
La estimulación temprana es el conjunto de medios, técnicas, y 
actividades con base científica y aplicada en forma sistémica y 
secuencial que se emplea en estudiantes desde su nacimiento hasta 
los seis años, con el objetivo de desarrollar al máximo sus 
capacidades cognitivas, físicas y psíquicas, permite también, evitar 
estados no deseados en el desarrollo y ayudar a los padres, con 
eficacia y autonomía, en el cuidado y desarrollo del infante1.  
 
 
 
                                                 
1 (Terré, 2002) 
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2.2.3. ESTIMULACIÓN TEMPRANA ENFOQUE PSICOLÓGICO 
La edad preescolar, considerada como aquella etapa del 
desarrollo que abarca desde el nacimiento hasta los 6 o 7 años, y 
que en la mayor parte de los sistemas educaciones coincide en 
términos generales con el ingreso a la escuela, es considerada por 
muchos como el período más significativo en la formación del 
individuo, pues en la misma se estructuran las bases 
fundamentales de las particularidades físicas y formaciones 
psicológicas de la personalidad, que en las sucesivas etapas del 
desarrollo se consolidarán y perfeccionarán. Esto se debe a 
múltiples factores, uno de ellos el hecho de que en esta edad las 
estructuras biofisiológicas y psicológicas están en pleno proceso de 
formación y maduración, lo que hace particularmente significativa a 
la estimulación que pueda hacerse sobre dichas estructuras, y por 
lo tanto, de las cualidades, procesos y funciones físicas y psíquicas 
que dependen de las mismas. Es quizás el momento de la vida del 
ser humano en el cual la estimulación es capaz de ejercer la acción 
más determinante sobre el desarrollo, precisamente por actuar 
sobre formaciones que están en franca fase de maduración2. 
Por otra parte, cuando el niño o la niña nace su cerebro, salvo 
una serie de reflejos que le permiten su supervivencia, tales como 
la respiración, la circulación, la succión, entre otros; y otros 
elementales que hacen que precariamente pueda alejarse de un 
irritador nocivo, como es alejar el brazo ante el pinchazo de un 
                                                 
2 Dr. Franklin Martínez Mendoza 
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alfiler, o por el contrario, orientarse ante un estímulo fuerte y no 
dañino que entre en su campo visual, como sucede cuando se le 
presenta una fuente de luz que se mueva cerca de sus ojos, salvo 
estos reflejos incondicionados, este cerebro está totalmente limpio 
de conductas genéticas y constitucionalmente heredadas, y lo que 
posee es una infinita posibilidad y capacidad de asimilar toda la 
experiencia social acumulada por la humanidad durante cientos de 
generaciones, y que le es trasmitida básicamente, sobre todo en 
los primeros momentos de la vida, por el adulto que lo cuida y 
atiende. A esta capacidad de poder reflejar en sí mismo y asimilar 
la estimulación del mundo que le rodea es lo que se denomina la 
plasticidad del cerebro humano. 
 
Se han dado muchas definiciones de a qué se le llama, o se 
conoce, por plasticidad del cerebro. Así, por citar algunas, Gollen la 
categoriza como la capacidad, el potencial para los cambios, que 
permite modificar la conducta o función y adaptarse a las 
demandas de un contexto con lo que se refiere principalmente al 
cambio conductual – mientras que Kaplan la plantea como la 
habilidad para modificar sistemas orgánicos y patrones de 
conducta, para responder a las demandas internas y externas, que 
en cierta medida amplía el concepto conductual. C. Cotman la 
define como una capacidad general del cerebro para adaptarse a 
las diferentes exigencias, estímulos y entornos, o sea, la capacidad 
para crear nuevas conexiones entre las células cerebrales, y que 
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permite que, aunque el número de neuronas pueda mantenerse 
invariable, las conexiones o sinapsis entre estas pueden variar, e 
incluso incrementarse, como respuesta a determinadas exigencias. 
En la psicología histórico – cultural se refiere a esta posibilidad de 
apropiarse de la experiencia social, concepto de apropiación que 
implica no la simple asimilación, sino la reproducción en sí mismo 
en el individuo, de la experiencia cultural de la humanidad, que por 
darse como reflejo de la realidad incluye lo planteado en las 
definiciones anteriores, pues, no obstante la aparente divergencia, 
todas se refieren a una particularidad del cerebro que posibilita la 
asimilación de los estímulos, su cambio y transformación, como 
consecuencia de la acción del medio exógeno y endógeno sobre 
las estructuras corticales, y que se conoce como la maleabilidad o 
plasticidad de este órgano principal del sistema nervioso central, 
función que no fuera posible de ejercerse si la corteza cerebral 
estuviera impresa de conductas genéticamente determinadas, 
como sucede en el caso de los animales. 
 
Es precisamente la indefensión que tiene el ser humano al 
momento de nacer, y que es un reflejo de su cerebro limpio de 
comportamientos predeterminados, que radica el gran poder de la 
especie humana, que puede así apropiarse de toda la experiencia 
social previa, a través de esta facultad – la plasticidad – al actuar 
sobre su cerebro la estimulación que el adulto proporciona al niño o 
niña desde el mismo instante de su nacimiento. 
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Los recién nacidos tienen al nacer miles de millones de células 
cerebrales o neuronas, entre las cuales se establecen conexiones, 
llamadas sinapsis, que se multiplican rápidamente, al entrar en 
contacto el neonato con la estimulación exterior, y que alcanzan el 
increíble número de mil billones. Estas sinapsis dan lugar a 
estructuras funcionales en el cerebro, que van a constituir la base 
fisiológica de las formaciones psicológicas que permiten configurar 
las condiciones para el aprendizaje. No sería posible la creación de 
estos miles de millones de conexiones nerviosas si el cerebro 
estuviera ya cargado de dichas interconexiones neuronales, si no 
tuviera la posibilidad de la plasticidad, concepto que es básico en la 
concepción de la estimulación en las primeras edades. 
 
Sin embargo, a pesar de esta extraordinaria cantidad de 
neuronas al nacimiento, y las posibilidades incalculables de realizar 
sinapsis, la experiencia científica ha demostrado que el recién 
nacido tiene muchas más neuronas que cuando alcanza el tercer 
año de vida, y el doble de las que tendrán como adultos. Esto 
indica, dado el hecho de que la neurona cuando muere no es 
sustituida por otra y se pierde irremisiblemente, que la no 
estimulación apropiada, o la falta de ella, no solamente impide la 
proliferación de las células nerviosas, sino que hace que su número 
decrezca progresivamente, a pesar de las condiciones tan 
favorables que tiene la corteza cerebral, por el número de neuronas 
que posee cuando el niño o la niña nacen. 
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De esta manera se destaca que la falta de estimulación puede 
tener efectos permanentes e irreversibles en el desarrollo del 
cerebro, pues altera su organización, y las posibilidades de 
configurar las estructuras funcionales que han de constituir la base 
fisiológica para las condiciones positivas del aprendizaje. 
En los Estados Unidos, revelan que el medio ambiente, léase 
estimulación, no solo afecta el número de células cerebrales, las 
posibilidades de sinapsis entre ellas y la manera como estas 
conexiones se establecen, sino que esa influencia temprana del 
medio exterior deja huellas definitivas en la psíquis humana, y que 
su falta causa daños irreversibles en el individuo3.º 
 
Actualmente se reconoce que el desarrollo del cerebro antes del 
primer año de la vida es mucho más rápido y extenso de lo que 
antes se conocía, y de que es más sensible a los factores del 
medio ambiente de lo que antes se reconocía. Esto hace que las 
condiciones a las cuales el neonato se ve sometido, van a tener un 
efecto inmediato en esta rapidez y sensibilidad del cerebro, y como 
consecuencia, en las cualidades y funciones psíquicas 
concomitantes. Si las condiciones son favorables y estimulantes 
esto tendrá repercusiones inmediatas en el aprendizaje y 
desarrollo, si son desfavorables o limitadas, actuarán de manera 
                                                 
3 Datos aportados en 1994 por investigaciones realizadas por la Carnegie Corporation. 
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negativa, perjudicando dicho aprendizaje y desarrollo, a veces de 
forma irreversible. 
 
Se sabe que la deprivación nutricional en el primer año de vida 
puede acarrear daños irreparables en el desarrollo físico y mental 
del niño o niña, y en los años a continuación traer como resultado 
una disminución del peso y talla, una propensión marcada a las 
enfermedades, dificultades en la atención y la concentración, 
pobreza intelectual, entre otros. Pero también la deprivación 
cultural y la falta de estímulos psicosociales van a afectar este 
desarrollo, particularmente en lo intelectual y la formación de la 
personalidad, lo cual es en muchas ocasiones imposible de 
retrotraer por no haberse propiciado la estimulación en el momento 
preciso en que debía ser proporcionada. Es muy conocido en la 
bibliografía especializada la historia de Kamala y Amala, niñas que 
fueron raptadas a edades muy tempranas por lobos en la India en 
las primeras décadas de este siglo, y cuyo caso fue difundido por el 
psicólogo indio Rid Singh, y que tuvo la oportunidad de estar en 
contacto con ellas. Este caso es un reflejo de lo anteriormente 
planteado, y que tuvo una reedición en 1986, cuando el mundo 
conoció la muerte de Ramce, niño que igualmente que aquellas 
niñas, vivió una experiencia similar. 
 
La explicación científica de este hecho está en las propias 
particularidades de la edad preescolar, y en el conocimiento en la 
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misma de los períodos sensitivos del desarrollo. Por este término 
se entiende aquel momento del desarrollo en que una determinada 
cualidad o función psíquica encuentra las mejores condiciones para 
su surgimiento y manifestación, que en cualquier otro momento de 
este desarrollo. De no propiciarse la estimulación requerida en ese 
período, la cualidad o función no se forma, o se forma 
deficientemente. No importa que la estimulación se aplique con 
posterioridad, transitado ya el período sensitivo, es poco lo que se 
puede hacer, o se puede lograr. Por eso Kamala y Amala, al igual 
que Ramu, aunque fueron integrados a un medio social que les 
podía proporcionar la estimulación, no pudieron realmente 
completar su proceso de humanización, pues su mundo, cuando su 
cerebro estaba sensible para asimilar la experiencia humana, no 
era un mundo humano sino un mundo de lobos, un medio animal. 
Por ello, no es condición suficiente para convertirse en un ser 
humano el hecho de poseer un cerebro humano, se requieren 
condiciones humanas de vida para que el proceso de 
humanización se lleve a cabo, y que tiene que considerar no 
solamente que existan las condiciones, sino también que las 
mismas actúen en el momento preciso. 
 
El reconocimiento de este hecho no es algo que haya estado 
dado por siempre, y la formación y educación del niño en las 
primeras edades, ha recorrido un largo trecho antes de alcanzar el 
criterio de cientificidad que hoy en día tiene. Durante mucho tiempo 
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se concibió a la educación preescolar fundamentalmente 
comenzando a partir de los cuatro años, y en muchos países solo a 
partir de esa edad es que se concibieron sistemas de influencias 
educativas dirigidos a alcanzar determinados logros en del 
desarrollo en los estudiantes y las niñas. Sin embargo, el acelerado 
desarrollo de la ciencia psicológica, los avances en el campo 
biológico y neurológico, fueron demostrando que los primeros años 
de la vida eran fundamentales para el desarrollo humano, y que 
empezar a los cuatro años era ya muy tarde. Esto fue un proceso 
lento de múltiples resultados científicos, particularmente, de 
investigaciones experimentales que fueron arrojando luz sobre las 
enormes potencialidades de estos primeros años, y fue 
concientizando en la necesidad de promover, de estimular el 
desarrollo, desde los momentos iniciales de la vida, cuando aún las 
estructuras biofisiológicas y psíquicas están aún mucho más 
inmaduras e inconformadas que a mediados de la etapa 
preescolar, si bien la misma como tal es un período de formación, 
maduración y organización de estas estructuras a todo lo largo de 
su duración como etapa del desarrollo. 
 
En esto tuvo mucho que ver el conocimiento del anterior 
concepto analizado de período sensitivo del desarrollo, al 
comprobarse que muchos de estos no comenzaban a mediados 
de la edad preescolar, sino mucho antes, como sucede, por 
ejemplo, con el período sensitivo del lenguaje, o el de la 
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percepción, o el de la función simbólica de la conciencia, por 
nombrar algunos. 
 
La necesidad de proporcionar una estimulación propicia en 
el momento oportuno, condujo nexorablemente a la 
consideración de impartir esta estimulación desde los momentos 
más tempranos de la vida, surgiendo así el concepto de 
estimulación temprana del desarrollo. 
 
De esta manera, el conocimiento de que las estructuras 
biofisiológicas y psíquicas se encuentran en proceso de 
conformación durante la edad preescolar, unido a la 
consideración de la plasticidad del cerebro humano, y a la 
existencia de los períodos sensitivos del desarrollo, condujo, por 
su extraordinaria importancia y repercusión en la ontogénesis del 
individuo, a la concepción de la necesidad de estimular estas 
condiciones del psiquismo humano desde las más tempranas 
edades. 
 
Por supuesto, a esto se unieron los resultados de 
investigaciones focales que fueron demostrando, en diversas 
áreas de desarrollo, las potencialidades iniciales del cerebro, 
particularmente en los primeros tres años, que históricamente 
habían sido coto exclusivo de la educación familiar. La idea de 
organizar entonces un sistema de influencias educativas para la 
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activación del desarrollo desde el mismo nacimiento fue 
paulatinamente concientizándose, si bien en sus primeros 
momentos se valoró como algo a realizar con aquellos 
estudiantes y niñas que, por diversas situaciones, no tenían 
posibilidades de recibir una estimulación adecuada en su medio 
circundante, y que estaban en situación de desventaja respecto 
a aquellos otros que, por tener un medio familiar apropiado o 
condiciones de vida y educación satisfactorias, tenían 
garantizadas hasta cierto límite y en relación con el efecto de 
conocimiento científico, logrado hasta el momento, las 
posibilidades de una estimulación en los momentos iniciales de 
la vida. 
 
El término de estimulación temprana aparece reflejado en 
sus inicios básicamente en el documento de la Declaración de 
los Derechos del Niño4, enfocado como una forma especializada 
de atención a los estudiantes y niñas que nacen en condiciones 
de alto riesgo biológico y social, y en el que se privilegia a 
aquellos que provienen de familias marginales, carenciadas o 
necesitadas. Es decir, como una forma de estimulación a los 
estudiantes y niñas discapacitados, disminuidos o minusválidos. 
 
Este concepto de estudiantes en riesgo fundamentó en un 
principio la necesidad de la estimulación temprana. Por 
                                                 
4 Derechos del Niño , en 1959. 
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estudiantes en riesgo se sobreentendió aquellos que estuvieran 
en condiciones deficitarias de índole biológica, como resulta con 
las alteraciones que involucran funciones del sistema nervioso 
central, entre ellos los infantes prematuros y postmaduros; los 
menores con lesión directa en este sistema, tales como daños 
encefálicos, las disfunciones cerebrales y los daños sensoriales; 
los que tuvieran alteraciones genéticas, como los Síndromes de 
Down, las cardiopatías, las leucosis; y finalmente, los 
estudiantes y niñas con trastornos de inadaptación precoz, bien 
fueran menores perturbados emocionalmente por fallo de las 
relaciones familiares y ambientales, o por las limitaciones en la 
comunicación, los casos de hospitalismo, los autistas, los 
psicóticos. 
 
De esta manera, la concepción de estimulación temprana 
no surgió como algo necesario para todos los estudiantes y 
niñas, sino para aquellos carenciados, con limitaciones físicas o 
sensoriales, con déficits ambientales, familiares y sociales, lo 
cual va a traer en el curso de los años, y cuando ya la 
estimulación en las primeras edades se valora para todos los 
estudiantes y niñas, confusiones semánticas y terminológicas, 
que conducen inexorablemente a una diatriba sobre la utilidad, el 
enfoque y el alcance del concepto de estimulación temprana. 
Pero en los primeros tiempos de acuñación del concepto, 
éste se restringió a los estudiantes en riesgo y así, cuando ya se 
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plantea que hacer con estos estudiantes y niñas, se difunde el 
término de intervención temprana, que en cierta medida señala 
el carácter clínico de la estimulación, más que su trasfondo 
educativo. Así, en la reunión de la CEPAL – UNICEF5, se 
plantea a la intervención como acciones deliberadas e 
intencionales dirigidas hacia grupos específicos de población, 
identificados por sus condiciones de riesgo, con el fin de prevenir 
un problema específico, lo que lo ubica en la prevención 
primaria, tratarlo para evitar un daño potencial, o sea a efecto de 
prevención secundaria, o buscar la rehabilitación del individuo 
afectado, lo que implica la prevención terciaria. 
 
El basamento fundamental de esta intervención temprana, 
por su propio carácter enfocado a la deficiencia, va entonces a 
estar enfocado hacia el favorecimiento de la proliferación 
dendrítica de los contactos sinápticos, así como el alertamiento y 
activación del sistema nervioso central, lo que en cierta medida 
incluso impregnó los programas iniciales de estimulación 
temprana dirigidos a los estudiantes y niñas que no estaban en 
situación de riesgo, como se analizará más adelante. 
 
Esta valoración hacia los estudiantes en riesgo, tiene un 
fundamento eminentemente biologísta, y en el cual el desarrollo 
se concibe fundamentalmente determinado por la maduración 
                                                 
5 Celebrada en Santiago de Chile en 1981 
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del sistema nervioso, y donde la falta de estimulación podía 
retardar ese desarrollo, pero no acelerarlo significativamente si 
no estaban creadas las condiciones internas del mismo. De esta 
manera, el diagnóstico de los reflejos innatos en el niño (tales 
como el reflejo de Moro, el de prensión o “graspingreflex”, el del 
tono asimétrico del cuello, el de la marcha, el de extensión 
cruzada, entre otros), el examen físico, la estimación del tono 
muscular, las medidas antropométricas, entre otros datos 
eminentemente biológicos, cobran particular importancia a los 
fines de un programa de intervención y de las estructuras que 
deben ser estimuladas para pensar el déficit o defecto, de 
cualquier índole que este sea. De ahí que la estimulación 
sensorio perceptual y motriz se conviertan en las áreas 
fundamentales a ejercitar en estos modelos de intervención 
temprana. De este enfoque se han derivado instrumentos de uso 
común en la práctica médica obstétrica cotidiana, y que son muy 
útiles para determinar el efecto de normalidad al momento del 
nacimiento, como sucede en la tabla APGAR, tan usada en los 
servicios de obstetricia y neonatología. 
 
Por supuesto que la atención a los estudiantes y niñas con 
déficits biológicos o psicoambientales constituye un deber y una 
necesidad, además de un derecho, de estos menores, de la 
sociedad hacia estos estudiantes y niñas, por las implicaciones 
que tales déficits y carencias tienen para su desarrollo, y de 
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cómo esto puede ser remediado, al menos paliado, con la 
intervención temprana y una estimulación que propicie el 
desarrollo. 
 
La investigación de referencia señala las consecuencias 
trascendentales que tienen las situaciones de alto riesgo o 
desventajosas para los estudiantes, y de cómo estas pueden ser 
evitadas por medio de una intervención temprana. Datos de esta 
investigación revelan que menores considerados en la categoría 
de alto riesgo y que tuvieron la posibilidad de asistir a programas 
educativos durante los primeros seis meses de edad, redujeron 
el riesgo de retraso mental hasta un 80%, y que a la edad de 
tres años estos estudiantes y niñas mostraban coeficientes e 
inteligencia superiores en un 15 o 20 puntos comparados con 
otros, también evaluados en situación de alto riesgo, y que no 
habían tenido la oportunidad de asistir a estos programas. El 
seguimiento de estos casos comprobó que a los doce años 
funcionaban todavía a un efecto superior de inteligencia, lo cual 
era aún más significativo al alcanzar los quince años de edad6. 
 
Estos datos sugieren que los programas de estimulación 
temprana no solamente resuelven el déficit o carencia en el 
momento, sino que pueden tener efectos educativos de larga 
duración, lo cual está dado, por supuesto, por su aplicación en el 
                                                 
6 Investigado por Carnegie Corporation. 
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momento necesario, por realizarse en los períodos sensitivos del 
desarrollo. 
 
La misma investigación revela que, no obstante, la 
estimulación propiciada algo más tardíamente, como sucede 
cuando el niño o niña tiene ya tres años, también logra mejorías 
en el desarrollo intelectual de estos estudiantes, pero nunca 
llegan a alcanzar el efecto de logro de los que empezaron a una 
edad más temprana. 
 
El hecho de alcanzar el año y medio de edad sin un 
programa de estimulación en estos estudiantes de alto riesgo, 
determina en muchos de ellos la presencia de déficits 
cognoscitivos que ya son valorados como irreversibles. 
 
Si bien el hincapié está dado en los primeros tres años, 
esto no implica que una atención educativa de calidad en los 
primeros seis años de vida, no muestre a su vez consecuencias 
importantes para el desarrollo. En este sentido una investigación 
longitudinal, que durante casi treinta años realizó Schweinhart, 
en el seguimiento de 123 estudiantes y niñas de bajos ingresos 
en su familia y condiciones sociales de riesgo, que evaluó el 
impacto de una enseñanza de buena calidad y un currículo 
activo a partir de los tres años y cuatro años de edad, incluidos 
en los programas Head Start en Estados Unidos, demostró un 
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mejor desempeño escolar en estos estudiantes que en otros no 
asistentes al programa, y efectos positivos en el rendimiento 
educativo, las responsabilidades sociales, el mejoramiento 
económico de la propia familia, entre otros resultados. Esta 
investigación plantea, a manera de conclusión más general, que 
la inversión económica que se hace en programas de buena 
calidad y un currículo activo con estudiantes menores en la edad 
preescolar, se traduce, a largo plazo en beneficios sociales, 
políticos y económicos para estos menores, su familia y la 
comunidad. 
 
De forma natural, los resultados de las experiencias e 
investigaciones de la intervención temprana en los estudiantes y 
niñas de alto riesgo, influyó decididamente en el enfocar estos 
programas de estimulación, no solamente para esta población 
particular, sino para todos los estudiantes y niñas, estuvieran o 
no en situación de riesgo o desventaja social. Es así como 
surgen los programas de estimulación temprana para todos los 
estudiantes, que han de tener una multivariedad de enfoques, 
problemáticas y proyecciones, en el de cursar de su existencia. 
Una problemática inicial es la de la terminología, la cual está 
estrechamente relacionada con el enfoque conceptual de la 
propia estimulación, y de la proyección de lo que debe ser, 
abarcar o concluir, un programa de estimulación temprana. Así, 
se habla de estimulación precoz, de estimulación temprana, de 
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estimulación adecuada, de estimulación oportuna. Pero también 
se menciona el término de educación temprana y de Educación 
Primaria, en estrecha relación con los anteriores. 
 
Este galimatías terminológico es algo más que un simple 
problema gramatical o una mera cuestión semántica, y se 
imbrica muy apretadamente con la propia conceptualización de 
la edad, de sus particularidades, y de hacia dónde ha de dirigirse 
el sistema de influencias educativas que permita la consecución 
de los logros del desarrollo y la manifestación de todas las 
potencialidades físicas y psíquicas de los estudiantes y niñas en 
esta etapa de la vida. Y, consecuentemente, con las causas, 
interrelaciones y condiciones, que explican el fenómeno del 
desarrollo y su vinculación con el proceso de la enseñanza y 
educación, y en sentido más estricto, con el de la estimulación 
en las edades tempranas. 
 
El término de estimulación precoz ha sido fuertemente 
criticado, y va siendo cada vez menos utilizado para los 
programas de estimulación, a pesar de que en un momento 
surgió a la palestra psicológica con gran fuerza. Decir que algo 
es “precoz” implica que esta precocidad es una propiedad 
inherente de la estimulación, e igualmente en que existen 
momentos adecuados para la estimulación (lo cual es algo 
aceptado científicamente) y otros en que esa estimulación no es 
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apropiada (lo cual en cierta medida también es valedero). Pero, 
cualquiera que sea la respuesta a si lo es o no lo es, lo que está 
claro es que cuando se plantea una estimulación precoz, se está 
aceptando que ello implica adelantarse al momento en que la 
estimulación es apropiada. Que no es lo mismo que la 
estimulación se imparta previo a la manifestación plena del 
desarrollo, cuando se incide sobre la zona de desarrollo 
potencial de niño o niña, concepto este último que se analizará 
cuando tratemos sobre el contenido de los programas de 
estimulación temprana.  
 
El termino más difundido de estimulación temprana parece 
ser inicialmente más apropiado, por referirse al período de 
desarrollo en el cual actúa un determinado sistema de 
influencias educativas, organizado de manera sistemática para 
propiciar el desarrollo del niño y la niña correspondiente a ese 
momento. Sin embargo, este término también tiene sus 
detractores, que lo señalan como parcialmente inadecuado, por 
considerar que la problemática no radica en proporcionar la 
estimulación en un momento dado, sino que lo que importa es la 
oportunidad en la que esta estimulación se imparta. 
De ahí se deriva un término definido por los neo 
conductistas principalmente, que es el de la estimulación 
oportuna, a veces llamado adecuada, aunque semánticamente 
no significan lo mismo. Por estimación oportuna entienden no el 
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tiempo absoluto en que una estimulación se imparta, sino un 
tiempo relativo que implica no solamente considerar al niño 
sujeto de la estimulación, sino también al que promueve o 
estimula el desarrollo, el adulto, como las condiciones bajo las 
cuales el desarrollo que se promueve es funcional desde el 
punto de vista social. Este concepto conductista, que es amplio y 
sobre el que volveremos después, se ha limitado en el definir 
terminológico a la “oportunidad” de la estimulación, es decir, 
considerar no solo el momento en que esta se aplique, sino que 
sea "adecuada", no tomando en cuenta realmente lo que 
implicaba el término para aquellos que lo acuñaron, los neo 
conductistas. De ahí que a veces se hable de estimulación 
adecuada, para indicar el momento y la oportunidad. 
 
Luego nos enfrentamos al vocablo de educación temprana, 
lo cual nos conduce a la diatriba de las relaciones entre 
estimulación y educación, tanto en lo que se refiere a la 
interpretación de esta relación como al período que la misma 
abarca. En gran parte de la bibliografía, fundamentalmente la 
referida a los estudiantes con necesidades educativas 
especiales, cuando se habla de educación temprana se está 
refiriendo a la educación a promover en toda la etapa preescolar, 
y no exclusivamente en los tres primeros años de la vida. 
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Esto igualmente ha sido propalado por aquellos que usan 
el término de Educación Primaria, o educación de los 
estudiantes y niñas desde su nacimiento a los seis años, en 
sustitución del vocablo”preescolar” que tiende a supeditar esta 
etapa del desarrollo a la siguiente, la escolar, como si fuera un 
apéndice o una etapa preparatoria y sin significación en sí 
misma, algo que, en cierta medida, trata igualmente de justificar 
el término de educación infantil. Lo más interesante deeste 
galimatías es que en algunos países de Latinoamérica, se 
designa por Educación Primaria solamente a la de los tres 
primeros años de edad, coexistiendo con el más difundido de 
educación preescolar para estudiantes y niñas de cuatro a seis 
años. Esta misma situación se da en los países de habla inglesa, 
en el que se habla de “earlychilhoodeducation” y “pre – 
schooleducation” para denotar esta diferenciación. Como se ve 
el problema no es solo semántico y gramatical, sino conceptual, 
con aristas políticas y socioculturales. 
 
Si se habla de educación, y no exclusivamente del proceso 
de enseñanza, se habla de la consecución en el niño de diversos 
rasgos y manifestaciones de la personalidad, del desarrollo de 
sus potencialidades físicas y psíquicas más generales. Entre el 
término enseñanza y educación hay diferencias, existiendo una 
unidad dialéctica entre las mismas, y en la que la educación es 
un proceso más abarcador y que incluye la enseñanza, más 
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referida a la instrucción, al proceso de enseñanza – aprendizaje. 
Siempre que se habla de educación se habla en este sentido 
más general de desarrollo de la personalidad, y de los logros a 
alcanzar en una sociedad para todos los estudiantes 
comprendidos en la edad en cuestión. Desde este punto de vista 
la educación preescolar, en su sentido más amplio, abarca toda 
la etapa preescolar, desde el nacimiento hasta los 6 – 7 años, en 
que se presenta la crisis de esta edad, que permite el tránsito a 
otra etapa del desarrollo, la escolar. 
 
Designarla como educación preescolar, inicial o infantil, ha 
de implicar ponerse de acuerdo en los foros internacionales, 
pues de ser así, cada país la ha de seguir denominando de 
acuerdo con su tradición pedagógica y cultural. 
 
Pero, consideración aparte del adjetivo, educación significa 
la consecución en los estudiantes y niñas de aquellos rasgos y 
particularidades de la personalidad que propicien su desarrollo 
multilateral y armónico, multilateral referido a los logros que se 
alcanzan en las diferentes esferas del desarrollo, tanto desde el 
punto de vista físico, socio-moral, cognoscitivo y estético, y 
armónico, por el equilibrio que debe mantenerse entre estas 
esferas del desarrollo. A lo que se da una cuestión fundamental: 
para todos los estudiantes y niñas de la edad en esa sociedad 
dada. 
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En la concepción histórico – cultural, el desarrollo se valora 
como un fenómeno irregular y ascendente, que pasa por 
períodos de lentos cambios y transformaciones en que todos los 
estudiantes se asemejan entre sí, las llamadas etapas del 
desarrollo, y momentos de cambios bruscos y rápidos, de 
transformaciones aceleradas, llamadas crisis del desarrollo, que 
permiten el transito cualitativo de una a otra etapa, y que son, 
por lo tanto, una manifestación natural del desarrollo. 
 
Esta periodización del desarrollo va a coincidir, en términos 
generales, con las de otros autores y corrientes, por lo que cobra 
carácter de generalidad. Así, se habla de una etapa de cero a un 
año, llamada lactancia; una que abarca desde el año hasta los 
tres, que suele denominarse edad temprana; y una tercera, de 
tres a seis – siete años, comúnmente llamada edad preescolar 
propiamente dicha, cada una de ellas intermediada por una crisis 
del desarrollo. Esta es una periodización psicológica, ajena por 
completo a la pedagógica, que muchas veces no está avalada 
por un verdadero conocimiento científico. Dentro de esta 
vertiente suele llamarse entonces educación temprana, al 
sistema de influencias educativas para los estudiantes desde el 
nacimiento hasta los tres años, momento del surgimiento de la 
crisis de esta edad, tan significativa para los educadores en el 
centro infantil. 
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Partiendo del criterio de la definición general de la 
educación, y de lo que esto implica, dentro del término de 
educación temprana necesariamente tiene que estar inmerso el 
de estimulación temprana, no habiendo contradicciones entre 
uno y otro, uno más referido al concepto de educación, el otro 
más cercano al de instrucción, entendiendo como instrucción en 
estas edades, el proceso de estimulación. 
 
Se acepte o no, sustituir estimulación temprana por 
educación temprana, lo que sí ha de quedar claro que la 
estimulación temprana es para la consecución de los logros en 
todos los estudiantes, e implica técnicamente no solo la 
estimulación sensorial, afectiva y motriz, sino todos los demás 
aspectos que implica el desarrollo multilateral y armónico de los 
estudiantes. 
 
Esto fue uno de los errores iniciales de los programas de 
estimulación temprana, que aún hoy tienen vigencia en algunos 
planes y programas. Incluso los neo conductistas, tan dados a la 
consideración del desarrollo como adquisición y ejercitación de 
comportamientos, refutan abiertamente que la problemática de la 
estimulación se centre en la sensorialidad y motricidad, como 
hacen la mayoría de esos planes. Para ello la estimulación no 
puede reducirse a un simple problema de incrementar la acción 
en su variación e intensidad, frecuencia física y tipo de 
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movimientos que el niño ha de ser capaz de hacer, sino que 
tiene que considerar lo que para ellos, los conductistas, es el 
problema central de la estimulación: la naturaleza interactiva de 
esos movimientos y de esta estimulación, algo sobre lo que 
volveremos a hablar más adelante. 
 
Por lo tanto, y tratando de encontrar un consenso, si por 
estimulación temprana del desarrollo se concibe a esta como 
educación temprana (valorando lo que el término educación 
implica) no hay por qué alarmarse por el uso de este término, lo 
nocivo es cuando el mismo se concibe solo como estimulación 
de la sensorialidad y lo motor. No hay tampoco por qué 
preocuparse si dentro del concepto de educación temprana está 
implícito que esta sea oportuna y adecuada, en su exacta 
comprensión. La problemática no es de terminología, y cada 
corriente quizás no quiera renunciar a su propio vocablo, sino de 
conceptualización, de comprender lo que realmente ha de 
abarcar este concepto. 
 
Una de las problemáticas más frecuentes de los países 
latinos, en su gran mayoría muy por debajo tecnológicamente de 
las grandes sociedades industrializadas, generalmente de otra 
composición étnica, fue la aceptación tácita de planes de 
estimulación temprana procedentes de estos países más 
desarrollados, en el auge de la tecnología educativa, que luego 
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resultaban improcedentes, por no ser culturalmente pertinentes y 
estar elaborados sobre la base de índices del desarrollo 
neuropsíquico de los estudiantes y niñas de dichas sociedades 
ultra desarrolladas. Esto hizo que planes estatales para resolver 
el desarrollo de los estudiantes y niñas en las edades tempranas 
en estos países menos desarrollados fueran rotundos fracasos, 
en lo técnico y en lo social. Por supuesto, esto llegaba ligado a 
estas mismas concepciones que hemos discutido previamente, y 
en la que, a modo de idea más general, el desarrollo infantil se 
valora ajeno a las condiciones socioeconómicas y culturales, 
como si fuera un simple problema de estimulación sensorial, 
motora y en algunos casos, afectiva. 
 
Así, cualquier programa de estimulación temprana 
verdaderamente científico no solamente debe considerar la 
acción sobre el componente senso perceptual, cognoscitivo, 
afectivo y motor, sino también lo socio moral, lo estético, la 
formación de hábitos y organización de la conducta, los motivos, 
entre otros tantos aspectos, y que tienen su base primigenia 
muchos de ellos en estas etapas bien tempranas del desarrollo. 
Y enfocarse para todos los estudiantes de una sociedad dada, 
independientemente de que, por las diferencias individuales, 
unos alcanzarán un efecto de logros diferente a los otros, pero 
partiendo de las mismas oportunidades. Los enfoques y 
problemáticas de la estimulación temprana conducen 
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inexorablemente a sus proyecciones, a sus aspectos técnicos de 
contenido y procedimientos. Y en este sentido, hay más 
coincidencias que divergencias entre las corrientes técnicamente 
mejor fundadas, que permiten aglutinar las proyecciones sin 
entrar a referirlas a enfoques conceptuales particulares, bien 
sean constructivistas, conductistas y neo conductistas, histórico  
culturales, incluso hasta psicoanalistas, aparentemente alejados 
de esta discusión teórica y que, sin embargo, han hecho aportes 
conceptuales importantes, fundamentalmente en el plano 
afectivo y de formación de la personalidad. 
 
Es importante el criterio que plantea que cualquier acción 
preventiva, favorecida por la atención temprana y progresiva, 
reclama de una didáctica especial y al conocimiento del porqué 
de la misma, y no de la aplicación rígida de técnicas 
inventariadas. Esto nos lleva a considerar que los 
procedimientos metodológicos a incluir en un programa de 
estimulación temprana tienen que contemplar la diversidad 
cultural, las particularidades del grupo especial de estudiantes y 
niñas a los que se ha de aplicar, y a la aplicación creadora de 
técnicas, sin moldes y operaciones que no admitan variación del 
procedimiento. Cualquier educador que aplica un programa de 
educación temprana o preescolar, e incluso en edades mayores, 
sabe que el lineamiento general hay que adecuarlo a las 
características de su grupo de alumnos, a las condiciones 
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locales, en fin, realizar una programación. La mayoría de los 
planes de estimulación temprana surgidos a consecuencia de la 
tecnología educativa, pretendieron estandarizar pruebas y 
procedimientos, sin considerar los factores particulares, 
culturales y sociales. Las actividades a desarrollar en un 
programa de estimulación temprana, bien sea para estudiantes y 
niñas de desarrollo normal, o de alto riesgo o de privado, tienen 
que tomar en cuenta que la evolución psíquica es una 
construcción progresiva, en la que cada conducta prepara la 
siguiente, y las primeras forman la base de las ulteriores. Este 
enfoque dialéctico del desarrollo psíquico plantea en suma que 
nada surge de la nada, y que lo que hoy es una cualidad o 
función psíquica manifiesta, tuvo sus premisas en momentos o 
etapas anteriores, por lo que hay que conocer bien el devenir 
evolutivo de cada propiedad o cualidad física y psíquica, para 
promoverla estimulación en cada instante propicio. 
 
Estas actividades van a depender de diversos factores, 
entre los que se encuentran la maduración del equipo 
sensoriomotor y de los mecanismos reguladores, la información 
dada por el medio físico y social y, por supuesto, la actitud 
espontánea del niño, lo cual hay que relacionar con el agente 
mediador que imparte la estimulación. 
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Desde el punto de vista general una estimulación que 
promueva el desarrollo ha de tener que tomar en cuenta, de 
inicio, los efectoes de reactividad del niño o niña a quien se 
estimula; en segundo término, las características cualitativas de 
su comportamiento en un momento determinado; y en tercer 
lugar, de que el sujeto que imparte la estimulación disponga en 
dicho momento del tipo de estímulo que sea necesario para 
producir el cambio en el desarrollo, tomando, por supuesto, las 
particularidades de la cultura dada. Como se ve, cualquier 
actividad de estimulación temprana, para ser efectiva y promover 
el desarrollo, tiene que tomar en consideración tres factores: el 
niño o niña al que se le aplica la estimulación, el sujeto o 
mediador que promueve este desarrollo, y las condiciones bajo 
las que el tipo de desarrollo que se pretende alcanzar sea 
funcional desde el punto de vista social, esté acorde con el 
efecto de organización social en el que se promueven estos 
programas de estimulación. 
 
Con respecto al niño se hace necesario considerar algunas 
cuestiones. En este sentido, el programa de estimulación 
temprana tiene que considerar que el niño ha de ser el eje 
central de este programa, posibilitándole por sí mismo la 
búsqueda de las relaciones esenciales, la autoconstrucción de 
sus estructuras, la consecución de los logros mediante su propia 
actividad. 
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Esto, claro está, es mucho más limitado en las etapas 
estrictamente más tempranas, en las que el lactante, más bien el 
neonato, es totalmente indefenso y necesita del adulto para su 
supervivencia, pero en la medida en que ya adquiera sus 
primeras adquisiciones motrices y cognoscitivas, ha de 
organizarse el sistema de influencias de modo tal que posibilite 
su propia acción, y que no sea un ente pasivo recibiendo 
estimulación, más bien, recibiendo información. Se conocen de 
planes de estimulación temprana que prácticamente conceptúan 
al niño o la niña como si fuera un receptáculo que recoge 
información y que, por lo tanto, no importa que actúe o no, sino 
que se le transmita o imparta la estimulación, la información. 
Esto tiene una cierta base científica, como es el hecho de que 
cualquier estímulo que incide sobre el cerebro no deja de causar 
una excitación, que posteriormente podría el menor procesar en 
su propio proceso de la acción; lo que no puede olvidarse y eso 
hacen estos programas de suministro de información sensorial y 
propioceptiva  es que existe una unidad de los procesos 
afectivos y cognoscitivos, que el desarrollo intelectual es 
indisoluble del desarrollo afectivo, y que este último proporciona 
al niño los móviles de su acción, que a su vez van a incidir sobre 
el propio plano afectivo. De esta manera, la información no 
significativa para el individuo, que no está relacionada con su 
universo de afectos, motivos, valoraciones, no solo no conduce 
al desarrollo, sino que se pierde irremisiblemente. 
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La cuestión no es solo estimular, sino que también el niño y 
la niña participen activamente en el proceso de la estimulación, 
pues solo en la propia acción, y no solamente por la presencia 
del estímulo, es que se posibilita la formación de las estructuras 
cognoscitivas y afectivas. Por supuesto, ahora no es el momento 
de entrar a dilucidar si esta unidad implica o no una 
interdependencia y relación causal, o solamente son estructuras 
isomórficas y paralelas, lo que no se discute es que una no 
puede existir sin la otra, no existe un acto intelectual desprovisto 
de su componente afectivo, como tampoco existe una vivencia 
afectiva que no implique elementos cognoscitivos y, 
sorprendentemente aquí coinciden, los más grandes teóricos del 
desarrollo infantil, llámense Vigotski, Piaget o Bruner.El niño y la 
niña en el proceso de estimulación han de tener, por lo tanto, 
oportunidad para la acción, asimilar la estimulación en el 
transcurso de su actividad, pues es en dicha actividad donde se 
crean las condiciones para posibilitar el surgimiento de las 
cualidades y funciones psíquicas que permitirán su realización. 
Es en este proceso de la acción donde el niño se autoconstruye, 
procesando, renovando, transformando, inventando, 
reconstruyendo, sobre las condiciones que el adulto propicia 
para el desarrollo de esta acción. 
 
Así, el desarrollo no se garantiza si solo se atiborra al niño 
de información, es necesario que actúe, con o sin la ayuda del 
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adulto, en el proceso de asimilación de esta información. De ahí 
que aquellos programas de estimulación temprana preocupados 
por el accionar sensorio motor y afectivo, y por una intensidad, 
frecuencia y variación de la estimulación, incurren en un 
desconocimiento secular de cómo se da el aprendizaje del niño 
en las tempranas edades. 
 
La cuestión del que imparte la estimulación es otro aspecto 
importante de esta problemática. Siempre que se da un proceso 
de enseñanza – aprendizaje, no importa como estese conciba, 
hay una situación de interacción entre el sujeto del aprendizaje, 
y de quien imparte la enseñanza. Y esto va a incidir 
decididamente en el resultado que se obtenga en esa relación. 
Desde este punto de vista, y en esto tienen mucha razón los neo 
conductistas, el problema no radica en presentar estimulación, 
sino de estructurar la interacción que se da entre el niño o la 
niña, y el mediador de la estimulación, sea el padre o la madre, 
un educador, e inclusive, un coetáneo o un niño mayor. 
 
Cuando se estructura la interacción, hay que tomar en 
cuenta, decididamente, la naturaleza funcional de los que 
imparten la estimulación, sus particularidades de la 
personalidad, su efecto técnico, los momentos cualitativos en los 
que imparte la estimulación, la correspondencia de su acción 
con lo que en la cultura dada es funcional factores todos que van 
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a incidir en los resultados del desarrollo en los estudiantes y 
niñas. 
 
En esta interacción, y aunque en las primeras etapas, las 
más tempranas, es mucho más difícil incidir directamente, el 
mediador, supongamos el educador, tiene que tomar en 
consideración la zona de desarrollo próximo o potencial del niño 
o la niña. Se habla de zona del desarrollo próximo al espacio, a 
la diferencia que existe, entre lo que el niño puede aprender por 
sí solo, y aquello que puede aprender en la actividad conjunta 
con el adulto u otro niño mayor  más desarrollado. Este concepto 
constituye actualmente una revolución en la concepción del 
proceso de enseñanza – aprendizaje, y muchos sistemas de 
enseñanza están en la actualidad introduciéndolo en dicho 
proceso, de lo cual no están exentos los programas de 
estimulación temprana. 
 
Se sabe que el organismo no asimila cualquier estímulo en 
cualquier momento del desarrollo, y que dé la oportunidad de 
dicho estímulo depende su éxito. Por otra parte, y de eso se ha 
hablado en páginas anteriores, para que el organismo sea capaz 
de dar una respuesta debe haber llegado a un cierto efecto de 
competencia, que se traduce en una sensibilidad específica a los 
estímulos del medio que hasta entonces eran ineficaces, lo que 
se resume en períodos diversos de acuerdo con el tipo 
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específico de estímulo. Para actuar sobre la zona del desarrollo 
próximo del niño o la niña, se hace necesario e indispensable un 
conocimiento cabal de cuando la acción conjunta con el niño ha 
de promover el desarrollo, y esto implica conocer bien el curso 
evolutivo del desarrollo infantil, y los momentos en los cuales se 
ha de permitir que el niño o la niña actúe por sí solo, y cuando se 
requiere la intervención del adulto. 
 
Pero, estructurar la interacción significa también que la 
estimulación impartida sea funcional con la cultura, con los 
objetivos que se plantea la sociedad para los estudiantes y las 
niñas dela edad en cuestión. De ahí se deriva que un sistema de 
estimulación temprana que no contemple el acervo sociocultural, 
o que sea ajeno al mismo, no podrá ser efectivo para alcanzar 
los efectoes esperados de desarrollo. Este hecho condenó al 
fracaso a tantos bellos planes de estimulación temprana que se 
pretendieron aplicar en muchos países latinoamericanos, por las 
inevitables diferencias entre los estudiantes en los que se 
concibieron estos planes y en los que se pretendieron 
posteriormente generalizar. Porque, aunque no existen 
diferencias en la estructura del pensamiento de unos estudiantes 
y otros para el momento actual del desarrollo de la especie 
humana, si existen marcadas divergencias en el contenido del 
pensamiento, que no depende de la estructura, sino de las 
condiciones generales de la vida y educación. Al igual que sin 
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existir diferencias estructurales en el proceso del pensamiento 
entre unos estudiantes y otros son notables las que se dan en el 
contenido del pensamiento y, consecuentemente en el 
desarrollo, entre el niño de clase media y el niño marginal, entre 
el niño de la ciudad y el campo, entre el niño indígena y el que 
no lo es, dados por sus posibilidades de acceso a la cultura, a la 
enseñanza organizada, a la estimulación apropiada. Pero esta 
verdad no fue concientizada por estos programas de 
estimulación, y estuvieron destinados al fracaso desde su propia 
concepción. 
 
Antes de entrar en el contenido de un plan de estimulación 
temprana, se hacen dispensable tocar el tema de los 
mediadores, es decir, de aquellos que han de impartir la 
estimulación. 
 
Decididamente, quien es mejor, desde un punto de vista 
técnico para impartir la estimulación, es obvio que sea un 
educador, entrenado, preparado, para tal función. Profesional 
que, dada su propia formación, es de suponer domina las 
particularidades del desarrollo infantil, las condiciones del 
proceso de enseñanza – aprendizaje, las implicaciones en el 
niño y la niña, las expectativas sociales, su propia condición. 
Este profesional, a su vez, es ducho en la utilización de los 
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medios para ejercer esta estimulación, en cómo realizar su 
evaluación, lo que lo hace idóneo para ser el mediador. 
 
Pero la realidad es que no todos los estudiantes y niñas 
pueden ir a un centro infantil, por no existir capacidades cuando 
son estatales, por no tener los medios económicos para acceder 
a una institución privada, o simplemente por propia decisión de 
mantener al hijo en el hogar. Esto hace que la consideración de 
la familia como mediador resulte una perspectiva ante en la 
realidad económica y social actual. 
 
Las posibilidades del desarrollo infantil pueden ser 
aprovechadas sustancialmente si se trabaja con mediadores 
innatos, como son los padres de familia y otros adultos que 
interactúan directamente con el niño o la niña en el medio en 
que nace. La madre es quien generalmente prioriza esta 
mediación, y bien orientada, puede resultar un agente muy 
significativo en la calidad del desarrollo de sus hijos. De la 
calidad de la relación de la madre, y otros adultos que 
establecen relación con el niño en el medio familiar, y de cómo 
organizan sus organizan sus interacciones ha de depender en 
mucho la calidad de las destrezas del niño, comunicativas, 
cognoscitivas, sociales. Este tipo de comunicación sienta las 
bases para la formación de comportamientos, conocimientos, 
hábitos y habilidades sociales, emocionales, intelectuales, que a 
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su vez, posteriormente incidirán en su conjunto en la formación 
de normas y valores. 
 
Este potencial educativo de los padres puede ser reforzado 
por la colaboración directa delos educadores y otros 
profesionales, y de esta manera organizar 
multidisciplinariamente un programa de estimulación temprana, 
que pueda aplicarse en las condiciones del hogar. Así esos 
programas de estimulación se convierten en integrales, que 
pueden tener estrategias diversificadas donde participe la 
familia, particularmente la madre, y otros adultos, como agentes 
educativos naturales. Se sabe, por las investigaciones realizadas 
en países como Cuba, Ecuador y México, que la capacitación 
ofrecida a los integrantes del medio más cercano al niño, ha 
tenido un impacto en la familia que se revierte no solo en el 
propio menor sujeto de la estimulación, sino en cambios 
conductuales del propio hogar, y que se convierten en 
comportamientos más o menos perdurables de dicho medio 
familiar. 
 
Claro está, no en todos los países puede generalizarse 
esta experiencia, por multitud de factores diversos, y en otros 
quizás no se haga tan necesario, como puede suceder, y habría 
que realmente comprobarlo, en los países altamente 
industrializados, o del primer mundo. 
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De todas maneras, involucrar a los padres en el proceso de 
estimulación temprana de sus hijos, es realmente importante, y 
aunque el programa de estimulación haya sido diseñado para su 
ejecución en un centro infantil, ha de contemplar actividades que 
los padres realicen en el hogar, para hacerlos sentir partícipes 
de los logros que van alcanzando sus menores. 
 
En una investigación realizada en Cuba durante los inicios 
de un programa de Educación Primaria, y que posteriormente se 
generalizó en todo el país, se comprobó que en las condiciones 
del hogar, con un programa bien concebido, y con una persona 
profesional orientando a los padres, no solo se alcanzaban los 
logros previstos del desarrollo, sino que también incluso 
superaban a los de los estudiantes en las instituciones 
habituales, al menos hasta los dos años. El quid de estos 
resultados estuvo en que los padres, entusiasmados por el 
programa que tenían en sus manos, estimulaban todo el día a 
sus hijos, y esta estimulación permanente e impartida por un 
mediador interesado, lograba un mayor desarrollo que en 
aquellos estudiantes que asistían a un centro infantil y que no 
recibían una estimulación tan constante como los otros, por el 
propio régimen y horario del grupo de estudiantes. Por supuesto, 
al incrementarse la edad, y ampliarse el horizonte cognoscitivo 
de los estudiantes, los padres ya no fueron técnicamente 
capaces de responder a las demandas del desarrollo, y así, 
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otras investigaciones sucesivas demostraron que a partir de los 
dos años, se imponía la necesidad de un adulto preparado y 
especializado para tal labor, y los resultados del desarrollo se 
comportaron entonces de forma inversa a los obtenidos 
anteriormente. 
 
Pero, decididamente el potencial educativo de los padres 
no puede ser dejado de tomar en consideración, y de hecho se 
hace particularmente significativo incorporarlos al proceso de 
desarrollo de sus hijos, y los programas de estimulación 
temprana que se imparten en la institución han de contemplar 
actividades a realizar por estos mediadores naturales, que han 
de reforzar y continuar la acción técnicamente más dirigida que 
el educador realiza en el centro infantil, lo cual ha de lograr 
mayores efectoes de desarrollo en los estudiantes y niñas, que 
si solamente se centraran en la acción institucional y en el 
mediador educador. 
 
Los aspectos generales del contenido de los programas de 
estimulación temprana están en estrecha relación con lo que ha 
de ser esperable en cada momento del desarrollo, y han de 
partir de sus determinantes, no pudiendo consistir en una simple 
relación de áreas o dimensiones a estimular. Por determinantes 
del desarrollo se significan aquellas directrices generales que 
marcan la pauta de este desarrollo en un determinado período y 
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que guían, por decir así, su curso más general. Por ejemplo, se 
sabe que durante el primer año de vida, sus determinantes del 
desarrollo son la consecución de la marcha independiente, la 
formación de las primeras palabras, y la realización de las 
primeras acciones con los objetos. Estos determinantes, o 
aspectos más significativos, marcan el desarrollo en este año de 
vida, a través de toda su extensión temporal, y caracterizan el 
contenido de la estimulación a impartir, de esta manera no 
puede concebirse un programa de estimulación que no 
contemple estos determinantes, que no dedique la mayor parte 
de sus actividades a estimular a los mismos. Por supuesto, esto 
no quiere decir que otros aspectos del desarrollo en el período 
no sean estimulados, pero decididamente, no tienen la 
importancia capital de los determinantes, que son los que 
marcan o señalan los logros fundamentales a alcanzar. 
 
Por ejemplo, en la edad preescolar “propiamente dicha”, de 
los cuatro a los seis años, un determinante crucial del desarrollo 
es el juego. Hay muchas cosas a lograr y estimular en estos 
años: el dominio de las acciones perceptuales y del pensamiento 
representativo, la formación de diversos sentimientos 
elementales, entre otros, y los cuales hay que estimular, pero el 
juego es uno de los determinantes del desarrollo en dicha edad, 
y alcanzar un efecto cualitativo superior del juego, sobre todo por 
su influencia en los otros determinantes de la edad preescolar, 
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es indispensable tomar en cuenta y propiciar su apropiada 
estimulación. 
En ocasiones es tal el surgimiento y transformación del 
desarrollo que, dentro de los determinantes, se impone la 
consideración de líneas directrices, que marcan la pauta dentro 
de un período más restringido de tiempo, como sucede en el 
caso del primer año de vida. Estas líneas directrices se ubican 
en cada trimestre, algunas están presentes desde el mismo 
momento del nacimiento, otras surgen en los meses posteriores, 
y señalan así el curso del desarrollo. 
 
Pongamos un ejemplo: 
En el segundo trimestre del primer año de vida existen 
cinco líneas directrices que se derivan de los determinantes 
generales, indicando que es lo que significativamente hay que 
estimular en ese momento: el perfeccionamiento y diferenciación 
visual y auditiva; los movimientos prensores de la mano; los 
movimientos preparatorios del gateo; las acciones preparatorias 
del lenguaje: el gorjeo y el balbuceo; y el desarrollo de 
reacciones emocionales simples. Al pasar al tercer trimestre 
estas líneas directrices son entonces el desarrollo de los 
movimientos: desarrollo del gateo y premisas de la marcha 
independiente; perfeccionamiento del balbuceo y comprensión 
del lenguaje adulto; y la correlación de las palabras con los 
52 
 
objetos y acciones dirigidas a un objetivo, en las acciones con 
los objetos. 
 
Las líneas directrices señalan los aspectos prioritarios de la 
estimulación en ese período, lo cual no quiere decir que no 
estimulen otros, o que no se continúe lo que venía haciendo. 
Pero, al no existir una concepción de la línea directriz a estimular 
en el momento, puede que no se tenga en cuenta a la hora de 
estructurar la acción estimulatoria. El autor ha revisado unos 
cuantos programas de estimulación en los que ha observado 
una multivariedad de acciones estimulatorias a realizar en un 
período específico y, sin embargo, no han contemplado la 
estimulación de su línea directriz principal, o no le dedican el 
tiempo suficiente a la misma. Esto está dado, claro está, por un 
desconocimiento del curso del desarrollo en dicho momento, y lo 
que realmente es importante estimular. 
 
Unas líneas directriz puede abarcar todo el período etario 
en cuestión y, por lo tanto, lo que hace es señalar dentro del 
determinante los distintos aspectos a los que sucesivamente hay 
que prestar la mayor atención. Dentro de este mismo primer año 
de vida, en el determinante de la consecución de la marcha 
independiente, a lo largo de los cuatro trimestres se observan 
cuatro líneas directrices consecutivas: ejercitación de los 
músculos gruesos, movimientos preparatorios del gateo, 
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desarrollo del gateo y premisas de la marcha independiente, 
consecución de la marcha independiente (generalmente aún 
incoordinada). Esto reafirma un aserto previamente establecido: 
toda cualidad o función física o psíquica tiene sus premisas en el 
efecto anterior de desarrollo, integrándola en sí misma como una 
subestructura, al surgir la nueva estructura. 
 
Pero la línea directriz puede no abarcar todo el año, como 
el determinante, sino aparecer en un momento dado, y a partir 
de ahí ser más significativa, como sucede con la línea de la 
manipulación de objetos, que en el segundo trimestre plantea la 
estimulación de los movimientos prensores de la mano. Antes de 
ese momento había formación de premisas, como es la 
ejercitación de los dedos de la mano, pero es a partir de este 
segundo trimestre que se hace crucial comenzar 
significativamente su estimulación. 
 
De esta manera, conociendo los determinantes y líneas 
directrices del desarrollo en cada momento del de cursar 
evolutivo del niño o la niña, se ha de organizar el sistema de 
influencias educativas léase programa de estimulación – 
sopesando y valorando la correlación interna de tiempo y 
actividades, y de esta forma el programa cobra un mayor 
carácter científico. 
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El tiempo de estimulación, dentro del contenido, es otro 
aspecto importante a determinar, tanto en lo que respecta al 
lapso de estimulación de cada dimensión del desarrollo – lo que 
seconoce por los logros esperables, los determinantes y las 
líneas directrices – como el grado de resistencia del organismo 
infantil para la asimilación de dicha estimulación. 
 
El sistema nervioso del niño en la edad temprana es muy 
frágil, su actividad nerviosa superior es muy inestable, y en la 
actividad analítica – sintética de la corteza cerebral los procesos 
excitatorios predominan marcadamente sobre los inhibitorios. 
Esto hace que el niño sea muy propenso a la fatiga, pues sus 
neuronas aun no poseen una alta capacidad de trabajo, y 
requieren de un tiempo prudencial para su recuperación 
funcional. Por lo tanto, dosificar la estimulación es un asunto de 
extrema importancia para la salud del niño, y cuando se excede 
la resistencia de sus células nerviosas, sobreviene la fatiga y 
puede causarse gran daño al menor. 
 
En este sentido hemos analizado programas de 
estimulación que no hacen la menor alusión al tiempo promedio 
por unidad de estimulación, y en otros, plantear un intervalo 
sencillamente exhaustivo. 
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Las investigaciones sobre régimen de vida y capacidad de 
trabajo y rendimiento del niño, respectivamente, así como otras 
hechas en la antigua URSS, revelan datos importantes al 
respecto. En este sentido se plantea que en los estudiantes del 
primer año de vida, las actividades estimulatorias por unidad de 
estimulación no deben exceder de dos a tres minutos, uno a dos 
años no debe exceder de 7 a 8 minutos, y que en el tercer año 
de vida, es decir, de los dos a los tres años, no más de 10 
minutos. Cualquier exceso por encima no obtiene resultados 
positivos, y puede causar un efecto muy nocivo y perjudicial para 
el niño o la niña, por sobrecarga de excitación que excede la 
capacidad funcional de sus neuronas7. 
 
Esto no quiere decir que solamente al lactante en el día se 
le pueda estimular esos dos o tres minutos, sino que por unidad 
de estimulación, es decir, tiempo de la actividad estimulatoria en 
cada momento, no ha de exceder dicho margen. Luego se 
puede esperar la recuperación funcional del sistema nervioso y 
realizar otra unidad de estimulación, y así en el curso del día, 
aprovechando los momentos positivos de la vigilia. Tal cosa fue 
lo que sucedió con los resultados del programa de estimulación 
cubano en el hogar, y al cual hicimos referencia con anterioridad, 
y donde los estudiantes estimulados por sus padres superaron a 
los de la institución infantil. 
                                                 
7 Investigación realizadas en Cuba por el autor y por M. López. 
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Como la madre en el hogar estaba muy ocupada, pero 
tenía interés en promover el desarrollo de su hijo, cada vez que 
tenía un tiempo corto ejercía la estimulación, y continuaba con 
sus diarias labores, luego volvía a ejercitar otro breve tiempo y 
así sucesivamente, y sin saber lo, permitiendo la recuperación 
de la capacidad funcional de trabajo del sistema nervioso de su 
hijo. Y los logros no se hicieron esperar. Sin embargo, 
desafortunadamente, hemos visto actividades estimulatorias en 
centros infantiles excesivamente prolongadas, que no solo no 
alcanzan los resultados previstos sino que someten a los 
menores a una estimulación que les resulta dañina. Lo 
importante es la calidad, no la cantidad de estimulación, calidad 
que implica que el contenido se dirija a lo que realmente se ha 
de ejercitar en cada momento, y con el tiempo requerido. 
 
Esta estimulación, como se ha dicho, ha de ser adecuada, 
sistemática, continua, gradual, diferenciada, bien dirigida 
cualitativamente. Y por supuesto, ha de incluir todo aquello que 
es indispensable al desarrollo del niño y de la niña, en la esfera 
sensoperceptual, lo afectivo, lo cognoscitivo, lo motor, la 
formación de hábitos y organización de la conducta, lo 
sociomoral, lo motivacional, en fin, constituir un verdadero 
programa de estimulación científicamente concebido, 
culturalmente pertinente, y en correspondencia con los objetivos 
sociales. Existen programas de estimulación temprana que han 
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asimilado este enfoque, si bien hay algunos todavía vigentes, 
que se reducen a la simple ejercitación sensoriomotriz y afectiva. 
Esto, como se dijo anteriormente, es una concepción que no 
resiste el actual análisis científico, y que puede ser realmente 
iatrogénica para el desarrollo del niño o la niña, o resultar en un 
desarrollo disarmónico y unilateral, lo que también es perjudicial. 
 
Naturalmente, en la corta extensión de un artículo no es 
posible profundizar en todos y cada uno de los aspectos 
tratados, sino señalar pautas generales en cuanto a los 
enfoques, las problemáticas y las proyecciones de la 
estimulación temprana, que hoy en día significa un tema de 
mucha actualidad, por la concientización de lo que implica para 
el propio desarrollo de la sociedad. No hay evento pedagógico o 
psicológico en que no se traten las cuestiones de la estimulación 
en las primeras edades, no hay foro médico o clínico en que no 
se suscite este análisis, no hay reunión social o económica en 
que no se analicen las implicaciones de la estimulación 
temprana para el desarrollo social, para el devenir económico de 
la sociedad.  
 
La importancia de la estimulación temprana está más que 
justificada, y corresponde a los profesionales que laboran con 
los estudiantes y niñas en los primeros años de vida, hacer que 
esta sea más científica y más humana. 
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2.2.4. INTELIGENCIA EMOCIONAL 
La última década, a pesar de las noticias negativas que produjo: 
”padre viola a su hija”, “hijo acuchilla a su madre”, “estudiantes 
abandonados consumen terokal”, “hombre es raptado y 
descuartizado”, “ministros son procesados por inmoralidad”, 
”terroristas siembran pánico en el mundo”, “la crisis Argentina 
genera conflictos”,etc, también fue testigo de mejores y 
profundos estudios científicos de las emociones. Visiones del 
cerebro en funcionamiento, posibilitadas por métodos 
innovadores como las nuevas tecnologías de las imágenes 
cerebrales; estos métodos han permitido develar el misterio, de 
cómo opera esta intrincada masa de células mientras pensamos, 
sentimos, imaginamos y soñamos. 
 
        El argumento, referente a que el cociente intelectual, es un 
factor genético que no puede ser modificado por la experiencia 
vital y que nuestro destino está prefijado por estas aptitudes, 
pasa por alto cuestiones centrales como: 
 
         ¿Qué podemos cambiar para que nuestros hijos y 
alumnos, tengan mejor suerte en la vida? ¿Qué elementos 
entran en juego, cuando personas con un elevado cociente 
intelectual tienen dificultades y las que poseen un cociente 
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intelectual modesto se desempeñan excepcionalmente?8. 
Sostenemos que la diferencia descansa, en el conjunto de 
habilidades denominadas INTELIGENCIA EMOCIONAL, que 
incluye el autodominio, el celo, la persistencia, y la capacidad de 
motivarse uno mismo. 
  
¿CUÁL ES EL PROPÓSITO DE LAS EMOCIONES? 
Una visión de la naturaleza humana que pasa por alto el poder 
de las emociones es lamentablemente miope, cuando todos 
sabemos por experiencia, que en la configuración de nuestras 
decisiones, acciones; los sentimientos cuentan tanto como el 
pensamiento y a menudo más. 
 
         Todas las emociones son impulsos,  para actuar, planes 
inmediatos para enfrentarnos a la vida, que la evolución nos ha 
inculcado; es decir; las emociones conducen a la acción. 
GOLEMAN D. (1996), precisa que la exploración del cerebro, 
con nuevos métodos, por parte de los investigadores, ha 
permitido descubrir detalles fisiológicos acerca de cómo cada 
emoción prepara al organismo para distintas respuestas, 
veamos: 
 
                                                 
8 GOLEMAN D. (1996), señala que 
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 Con la ira, la sangre fluye a las manos, el ritmo cardiaco se 
acelera, la adrenalina fluye y aumenta la energía. 
 Con el miedo, la sangre va a los músculos esqueléticos 
grandes, el rostro queda pálido, el cuerpo se congela, los 
circuitos emocionales del cerebro generan hormonas, el 
organismo se prepara para la acción. 
 En la felicidad,  hay un aumento de la actividad en un centro 
nervioso, que inhibe los sentimientos negativos y favorece 
un aumento de la energía disponible y una disminución de 
los pensamientos inquietantes. 
 El amor, los sentimientos de ternura y la satisfacción sexual, 
dan lugar a un despertar parasimpático, que es un conjunto 
de reacciones de todo el organismo, que genera un estado 
general de calma. 
 Una función importante de la tristeza, es ayudar a adaptarse 
a una pérdida significativa, produce una pérdida de la 
energía y el entusiasmo. 
  
        Es necesario precisar que estas tendencias biológicas para 
actuar, están moldeadas por nuestra experiencia vivencial y por 
la cultura a la cual pertenecemos. 
 
¿TENEMOS DOS MENTES? 
Cuando expresamos con frecuencia :”No pienso más en 
ella...realmente no me importa”, y mientras lo decimos se nos 
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llenan de lágrimas los ojos, es evidente que estamos frente a un 
acto de mente racional y a otro de mente emocional; en sentido 
real tenemos dos mentes, una que piensa y otra que siente. 
  
          COOPER R. (1998), señala que estas dos formas 
interactuantes de conocimiento constituyen nuestra vida mental. 
La mente racional, es la forma de comprensión de los que 
somos conscientes, destaca en cuanto a la conciencia reflexiva 
,capaz de analizar y meditar, pero junto a esta existe otro 
sistema de conocimiento, impulsivo y poderoso, aunque a veces 
ilógico, la mente emocional. 
  
          Estas dos mentes operan en ajustada armonía en su 
mayor parte, entrelazando sus diferentes formas de 
conocimiento para guiarnos en la vida, Sin embargo, son 
facultades semi-independientes y cada una refleja la operación 
de un circuito distinto pero interconectado del cerebro. 
  
          Los investigadores han demostrado, que las señales 
sensoriales del ojo y el oído viajan primero en el cerebro, al 
tálamo y luego, mediante una única sinopsis,(conexión funcional 
entre dos neuronas para transmitir un impulso nervioso) a la 
amígdala; una segunda señal del tálamo se dirige a la 
neocorteza, el cerebro pensante. Esta bifurcación permite a la 
amígdala empezar a responder antes que la neocorteza, que 
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elabora la información mediante diversos efectoes de circuitos 
cerebrales antes de percibir plenamente e iniciar su respuesta 
más perfectamente adaptada. En suma, la amígdala puede 
hacer que nos pongamos en acción mientras la neocorteza, algo 
más lenta pero plenamente informada, despliega su plan de 
reacción más refinado. 
  
En la memoria, la amígdala y el hipocampo trabajan de común 
acuerdo; cada uno almacena y recupera su información especial; 
mientras el hipocampo recupera información, la amígdala decide 
si esa información tiene algún valor emocional. 
  
         Pero mientras la amígdala trabaja preparando una reacción 
ansiosa e impulsiva, otra parte del cerebro emocional permite 
una respuesta más adecuada y correctiva. El regulador del 
cerebro para los arranques de la amígdala parece encontrarse 
en los lóbulos prefrontales de la neocorteza, que se encuentran 
exactamente detrás de la frente. Estos entran en acción cuando 
alguien siente miedo o rabia, pero contiene o controla el 
sentimiento con el fin de ocuparse más eficazmente de la 
situación inmediata. Esta zona neocortical del cerebro origina 
una respuesta más analítica o apropiada a nuestros recursos 
emocionales, adaptando la amígdala y otras zonas límbicas. 
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¿EXISTE ARMONÍA ENTRE EMOCIÓN Y PENSAMIENTO? 
Las conexiones entre la amígdala y la neocorteza, son el centro 
de las batallas o los acuerdos cooperativos alcanzados entre 
pensamiento y sentimiento. 
  
      Este circuito explica por qué la emoción es tan importante 
para el pensamiento eficaz, tanto en la toma de decisiones, 
como en el simple hecho de permitirnos pensar con claridad. 
 
         La complementariedad del sistema límbico y la neocorteza, 
de la amígdala y los lóbulos frontales, significa que cada uno de 
ellos es un socio pleno de la vida mental. Cuando estos socios 
interactúan positivamente, la inteligencia emocional aumenta, lo 
mismo que la capacidad intelectual. 
             
2.2.5. VALOR DE LA INTELIGENCIA EN EL LIDERAZGO Y ORGANIZACIONES 
Hemos estado acostumbrados a actuar racionalmente, a creer 
que el análisis, la estadística, la indagación intelectual, las 
relaciones incorpóreas y la brillantez conceptual, impulsan a los 
individuos y a las instituciones al pináculo del éxito. 
  
Todo este intelecto puro, puede haber generado 
competencia y algunos beneficios; pero no sin dramáticos costos 
como: derrumbamiento de la confianza, incertidumbre, mayor 
distancia entre directivos y subordinados, incomunicación en las 
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aulas, creatividad ahogada, conflictos, creciente inconformidad, 
lealtad y responsabilidad decreciente. 
  
9Sostiene que hay una forma de hacer mejor las cosas, la 
ciencia de la inteligencia emocional nos señala todos los días 
cómo mejorar nuestra capacidad de raciocinio y la mismo 
tiempo, cómo utilizar mejor la energía de nuestras emociones, la 
sabiduría de nuestra intuición y la capacidad de conectarnos con 
nosotros mismos y con los que nos rodean. 
  
En la vida, ocurre mucho más de lo que reconocen 
nuestras rígidas y anticuadas teorías; hay profundidad y 
sabiduría; así lo que sentimos, pensamos en nuestros antiguos y 
actuales condiscípulos, que durante sus estudios, manejan 
números, métodos, técnicas, procedimientos, conocimientos; 
pero ninguno de ellos recibió ni recibe al menos treinta segundos 
de consejo sobre la manera de formar relaciones profundas, 
confiables, ni de respetar y expresar valores humanos 
hondamente sentidos, ni de mantener la credibilidad e integridad 
y de ni dejarse apabullar o descarrilar por los problemas. 
  
Resulta que la educación moderna, se ha estructurado con 
una mentalidad muy ensalzada de lógica y análisis, con un 
currículo y planes de estudio construidos alrededor de la 
                                                 
9 COOPER R. (1998), 
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gramática, aritmética, raciocinio, análisis formal, memorización 
de datos, hechos y conocimientos. Se ha tratado de usar esta 
inteligencia para formarnos como perfectos estudiantes y 
sapientes profesionales. 
  
Pero a pesar de estas habilidades académicas, la 
revolución informática y las grandes realizaciones intelectuales; 
las relaciones se están deteriorando, la confianza se esfuma, el 
odio se extiende, no hay comunicación en las aulas y la política 
se ha reducido a los videos y la publicidad. 
 
2.2.6. EL DIRECTOR ESCOLAR Y EL LIDERAZGO EN LA INSTITUCIÓN 
EDUCATIVA 
El Director de una Institución Educativa, es la persona que 
dirige, orienta la gestión pedagógica, administrativa e 
institucional del centro escolar a su responsabilidad. Entre las 
funciones que le competen se encuentra una, que es esencial: 
ejercer liderazgo, al respecto Rosa Rosales Ortiz, dice: 
“Independientemente del estilo de dirección que se desarrolle en 
una institución educativa, la dirección tiene una influencia 
significativa, ya que su actuación incide en todos los procesos 
del centro educativo; en el comportamiento del personal, de los 
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alumnos, de coordinación, en la definición del trabajo, la 
planificación, supervisión de la tarea y personal y otros” 10 
 
Por lo tanto, queda establecido que las acciones cumplidas 
por la Dirección, influyen significativamente en el quehacer 
educativo de las instituciones educativas, en el accionar de los 
agentes educativos; por ello, la función de liderazgo que debe 
cumplir un Director, es de vital importancia para la buena marcha 
institucional. Asimismo el  líder, debe favorecer que los 
integrantes de la institución puedan idear nuevas soluciones a 
viejos problemas, debe ser receptivo y buscar potenciar la 
profesionalización de sus colegas.  
 
Ferrer Puig Ramón,  al referirse al rol que debe cumplir un 
Director como líder institucional, señala que: “propicia la utilización 
de toda su capacidad intuitiva-lógica, refuerza la satisfacción, el 
rendimiento y eficacia de sus colaboradores, y revitaliza su papel 
de motor y agente de cambio”11 
 
En  tal sentido, el Director (a) como líder debe tensar su 
capacidad  lógica, pedagógica e intuitiva, para concentrar las 
energías positivas de los docentes y orientarlas hacia la 
consecución de los objetivos institucionales. 
                                                 
10 Rosales Ortiz, Rosa. Estilos de Dirección y Clima Organizacional  
11 Ferrer Puig, Ramón. Liderazgo Transformacional. Un Nuevo Enfoque de la Función Directiva 
a la Luz de las Actuales Investigaciones Mundiales. 
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Ponderando el rol de liderazgo de los directores, Louis 
Gerstner, plantea: “Toda escuela del próximo siglo exitosa tiene 
por lo menos un líder efectivo. En realidad, el liderazgo fuerte es 
el rasgo que distingue a los mejores de estas escuelas. En toda 
escuela que ha acrecentado drásticamente el desempeño de los 
alumnos, cambiado las actitudes de los estudiantes y maestros o 
instrumentado reformas radicales, hay un individuo visionario y 
empeñoso que muestra el camino” 12 
 
Si  bien es cierto, el autor alude a la escuela del próximo 
siglo y encontrándonos en dicho siglo, consideramos que la 
propuesta tiene vigencia y efectivamente cada una de las 
instituciones educativas debe contar con un líder que le imprima 
direccionalidad y compromiso con la noble tarea de formar a las 
nuevas generaciones.  
2.2.7. LIDERAZGO Y TIPOS DE CONOCIMIENTO 
Para un buen desempeño del liderazgo directivo se debe tomar en 
cuenta la aplicación de diversos tipos de conocimientos, las 
mismas que debe ser de conocimiento y práctica de todo 
profesional que tiene la misión de dirigir una institución. Entre 
estos tipos de conocimiento, de conformidad a los aportes de 
Ferrer Puig Ramón, citado anteriormente se presenta un resumen. 
 
 
                                                 
12 Gerstner Louis V. et al. Reinventando la Educación.  
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a. CONOCIMIENTO DE LAS PERSONAS 
Aunque las habilidades de percepción interpersonal son muy 
complejas y adquiridas de forma poco consciente en la relación 
cotidiana con las demás, los/as directores/as deben someter a 
reflexión todos aquellos esquemas, que de forma intuitiva 
construyen acerca de los demás, para evitar estereotipos o 
simplificaciones excesivas. A fin de que sus juicios sean más 
imparciales puede ser conveniente: 
 
    Observar a las personas en diferentes situaciones. 
    Ofrecer variadas oportunidades a todos los miembros 
para que desarrollen sus facultades. 
     Favorecer encuentros y actividades que permitan a las 
personas y a los grupos conocerse mejor. 
     Contrastar su idea de los demás con la que tienen otros 
participantes, haciéndose consciente de sus limitaciones y 
parcialidad de su percepción, etc. 
b. CONOCIMIENTO DE LA PRÁCTICA DOCENTE 
Los/as directores/as deben poseer una probada experiencia 
docente. Han de ser conocedores de la realidad de la propia 
institución e incluso tener conocimiento de otras escuelas, a 
efecto organizativo, curricular, tutorial, económico, de 
relaciones externas, etc. 
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c. CONOCIMIENTO DE LAS TEORÍAS EDUCATIVAS 
Dirigir requiere el empleo de esquemas y teorías para analizar, 
sistematizar, sugerir posibilidades, actuar críticamente. 
 
Los conocimientos básicos y fundamentales de todo 
director, deben ser relacionados a la sociología de la 
educación, de las teorías del currículo o de la investigación 
evaluativa, etc. Sería deseable que conocieran los resultados 
más importantes de la investigación sobre la enseñanza eficaz,  
no considerándola competencia exclusiva de los especialistas, 
sino procurando actuar como unos especialistas más. El 
conocimiento de las teorías educativas permitiría hacer una 
mejor interpretación de todo lo que acontece en las 
instituciones educativas. Este conocimiento puede obtenerse 
no solo de medios académicos, cursillos o fuentes escritas, 
sino también de sistemas informales, conversaciones, 
reuniones, debates, etc. 
 
d. CONOCIMIENTO DE MODELOS Y TÉCNICAS DE ORGANIZACIÓN 
El equipo directivo se ve implicado en numerosos procesos de 
toma de decisiones, liderazgo, innovación, creación de equipos 
de planificación, asesoramiento, supervisión pedagógica, 
delegación, etc., que requieren conocer y aplicar diversas 
técnicas y destrezas de comunicación, de investigación, de 
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coordinación, de formación, de evaluación de equipos, 
programas e instituciones, etcétera. 
 
2.2.8. LOS CUATRO PILARES DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL 
El estudio de la inteligencia emocional nos permite salir del campo 
del análisis psicológico y las teorías filosóficas y ubicarnos en el 
terreno del conocimiento directo, el estudio y la aplicación. 
  
  Primer pilar, conocimiento emocional, que crea un espacio de 
eficiencia personal y confianza, mediante: honestidad 
emocional, energía emocional, conciencia, retroinformación, 
intuición, responsabilidad y conexión. 
 
 Segundo pilar, aptitud emocional, forma la autenticidad del 
individuo, su credibilidad y flexibilidad, ampliando su círculo de 
confianza y capacidad de escuchar, manejar y sacar el mejor 
partido del descontento constructivo. 
 
 Tercer pilar, profundidad emocional, uno explora maneras de 
conformar su vida y trabajo con su potencial y propósito de 
respaldar esto con integridad, compromiso y responsabilidad. 
 
 Cuarto pilar, alquimia emocional, por el cual entendemos 
nuestro instinto creador y la capacidad de fluir con los 
problemas y presiones y de competir por el futuro construyendo 
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capacidades de percibir soluciones ocultas y nuevas 
oportunidades. 
  
       En suma, cada uno aumenta su inteligencia emocional, cambia 
la forma de esta energía y esto cambia su experiencia de trabajo, la 
vida y las relaciones. 
 
  Ambiente general. 
 Conocimiento emocional. 
 Competencias de cociente emocional. 
 Valores de cociente y creencias. 
 Resultados de cociente emocional. 
  
2.2.9. PARÁMETROS BÁSICOS DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL 
  
2.2.9.1. AUTOCONOCIMIENTO DE LAS EMOCIONES  
Denominado también autoevaluación, es clave para 
averiguar cómo hacemos nuestras evaluaciones, cómo 
somos actores y observadores. Lo, que en la práctica 
necesitamos es incrementar nuestra autoevaluación con 
algunas serias reflexiones y tener la valentía de explorar 
cómo reaccionamos ante las personas y los sucesos de la 
vida real. 
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2.2.9.2. DIRIGIR LAS EMOCIONES  
Las emociones no son buenas ni malas, lo que puede tener 
esta característica es nuestra respuesta. Los componentes 
de nuestras emociones serían: pensamientos o 
valoraciones cognitivas, cambios psicológicos o acciones 
basadas en la excitación nerviosa y nuestras tendencias 
comportamentales. 
  
      Para tener un buen manejo de la inteligencia 
emocional, necesitamos tomar el mando de nuestros 
pensamientos, dirigir oportunamente nuestras excitaciones 
y llegar a ser buenos solucionando problemas. 
 
2.2.9.3. AUTOMOTIVACIÓN  
La motivación implica usar nuestro sistema emocional para 
catalizar todo el sistema y mantenerlo en funcionamiento. 
Hay cuatro fuentes principales de motivación: 
  
 Nosotros mismos (pensamiento positivo, 
visualización, respiración abdominal). 
 Amigos, familias y colegas, realmente nuestro soporte 
más interesante. 
 Un mentor emocional, real o ficticio. 
 El propio entorno, objetos y seres motivadores. 
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  2.2.10. RECONOCIMIENTO DE EMOCIONES EN OTROS  
El desarrollo de habilidades de comunicación efectivos y la 
comprensión y valoración de las emociones de los otros, es cuando la 
gestión de la inteligencia emocional pasa de intrapersonal a 
interpersonal, las grandes tareas de este parámetro son: 
  
2.2.10.1. AUTOAPERTURA 
Sensibilidad a los sentimientos del otro y cuidando mucho el 
lenguaje corporal. 
 
2.2.10.2. ASERTIVIDAD 
Habilidad de mantener nuestros derechos, opiniones, creencias 
y deseos, respetando al mismo tiempo las del otro. 
 
2.2.10.3. ESCUCHA ACTIVA 
Poner énfasis en desactivar nuestro filtro de recepción, 
sintetizar las declaraciones del otro, usar frases de 
dinamización, dar noticia de que somos conscientes de los 
sentimientos del otro. Respecto a la crítica debemos 
prepararnos para convertirla en constructiva. 
  
2.2.10.4. MANEJO DE LAS RELACIONES 
Comprende dos ámbitos:  
   El primero es el de las relaciones esporádicas. 
   El segundo el de las relaciones en el tiempo. 
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        Tanto en uno como en otro, los intercambios de cortesías, 
información sobre hechos, pensamientos, ideas, sentimientos y 
deseos, deben armonizarse con el grado de sintonía de los dos 
interlocutores. 
  
2.2.11. GESTIÓN DEL PROCESO ENSEÑANZA - APRENDIZAJE  
El estudio del proceso docente educativo, se aprecian características 
de tipo administrativo, que podemos denominar dimensiones, es 
decir, la proyección del proceso en cierta dirección, adquiere 
características específicas13. 
 
       El análisis del proceso nos muestra, que se manifiestan varias 
dimensiones o acciones generalizadas que están presentes a lo largo 
de su desarrollo, como son: la planificación, la organización, la 
regulación y el control, lo que implica que el proceso enseñanza-
aprendizaje, posea dentro de sí un proceso administrativo, o en otras 
palabras, que exista también una dimensión administrativa en el 
proceso. 
  
2.2.11.1. DIMENSIONES DEL PROCESO ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 
                             Se distinguen: 
  
                                                 
13 ÁLVAREZ DE ZAYAS, Carlos.(1999). 
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 Una dimensión tecnológica, que es la ejecución del 
proceso a través de las funciones  instructiva, 
desarrolladora y educativa. 
 Una dimensión administrativa, que incorpora funciones y 
propiedades de la ciencia administrativa, necesarios 
para entenderlo y ejecutarlo mejor. 
 Una dimensión socio humana, caracterizada por 
funciones sociales, psicológicas, consustanciales a los 
hombres, tales como: liderazgo, voluntad, movilidad, 
pertenencia a los grupos, motivación, compromiso, etc.  
2.2.11.2. FUNCIONES DE LA DIMENSIÓN ADMINISTRATIVA  
La  administración tiene cuatro funciones básicas: 
planificación, organización, regulación (dirección) y el 
control. 
 
 La planificación del proceso enseñanza-aprendizaje, se 
corresponde con la determinación de los objetivos y los 
contenidos. 
 La organización se condice, con la precisión de las 
formas, medios y métodos a emplear. 
 La regulación (dirección), está relacionada con la 
adecuación operativa del proceso. 
 El control se corresponde con la determinación del grado 
en que, en el desarrollo, el proceso se acerca al objetivo, 
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al aprendizaje, la formación del escolar y las 
rectificaciones necesarias. 
  
El proceso enseñanza-aprendizaje, es de administración 
compartida entre educandos y docentes. El profesor es el 
que encarna  las aspiraciones sociales, pero los que son el 
objeto de transformación son los alumnos y es además un 
proceso consciente y motivado, razones por las cuales los 
discípulos tienen que participar con esmero en la 
administración de su formación14. 
 
        Precisamos que el proceso docente – educativo, se 
ejecuta en efectoes estructurales como: carrera, disciplina, 
asignatura, temas, clases y tareas. En cada uno de ellos  se 
manifiestan las funciones didácticas como: instruir, 
desarrollar y educar; así como las funciones administrativas 
citadas anteriormente. 
  
        El papel de los docentes en la dirección del proceso, se 
ubica en las estructuras de orden mayor, dado su carácter 
estratégico y complejo; el papel de los alumnos se 
incremente en los efectoes subordinados, a tal punto que 
son los discípulos, los que en última instancia, determinan 
los contenidos y el cumplimiento de los mismos, resulta 
                                                 
14  ÁLVAREZ DE ZAYAS, Carlos,(1999). 
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entonces, que se hace necesaria un flexibilidad y 
descentralización del proceso, para lograr una mejor gestión 
del mismo. 
  
2.2.11.3. DIMENSIÓN TECNOLÓGICA  
Aunque con matices administrativos, el trabajo metodológico 
es fundamentalmente una labor de gestión, en la cual la 
función de dirección, en la que se toman decisiones, es una 
coordinación de la misma, en el sentido que las decisiones, 
implican adecuarse a las realidades específicas. 
  
       En el proceso enseñanza-aprendizaje, prima la 
dimensión tecnológica sobre la administrativa, es decir, 
cuando nos interesa estudiar las funciones educativas, 
desarrolladoras e instructivas, es más importante lo 
tecnológico, pero cuando queremos caracterizar la dirección 
de la institución como eficiente y/o eficaz, se destaca la 
administración. 
  
        En el trabajo metodológico. prima lo didáctico, por ello 
la coordinación implica la toma de decisiones en el efecto 
táctico e inmediato en que se ordena y metodiza lo 
enseñado, en planos de mando diferenciados. 
  
78 
 
        En el interior de este trabajo, está presente la 
participación activa de los estudiantes, en la regulación del 
proceso y en su diseño: es decir; los alumnos deben 
participar en la determinación de qué contenidos y objetivos 
establecer al menos hasta el efecto de tema; en el 
entendimiento que el grado de compromiso es mucho mayor 
en el proceso que el estudiante ayuda a diseñar y  o siente 
como suyo. 
 
2.2.11.4. DIMENSIÓN SOCIOHUMANA  
En el proceso hay características que  se desarrollan como: 
comunicación, técnicas de trabajo grupal, inter aprendizaje, 
intersubjetividades, etc. En las que se manifiestan 
cualidades como liderazgo, empatía, participación, 
compromiso, etc. 
 
        Lo humanista en tal virtud, es el tercer elemento de la 
tríada dialéctica (tecnología, administración, socio 
humanismo), cuyas funciones son: analizar, valorar y 
fundamentar.  
       Si en el efecto estratégico prima lo tecnológico, durante 
la ejecución del proceso, lo capital es el papel que 
desempeñan los hombres que lo llevan a cabo, que pueden 
hasta cambiar los cánones tecnológicos. 
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      Al proceso le dan sentido los sujetos que participan en 
él, son los que aportan valores, significación a los contenidos 
por medio del entusiasmo que muestren en el momento de 
su explicación o aplicación. 
  
       Lo humano no es racionalidad, sino que 
fundamentalmente es emocional ya que tanto para el 
maestro como para los estudiantes, el proceso Enseñanza - 
Aprendizaje, es una forma de realización y construcción 
personal y social. 
  
2.2.12. LA INTELIGENCIA EMOCIONAL EN LA INFANCIA: EDUCACION, 
FAMILIA Y ESCUELA  
 
2.2.12.1. LAS EMOCIONES EN LA INFANCIA (cómo se desarrollan) 
Grandes filósofos, entre ellos Platón, ya hablaban de la 
Educación como medio cuyo fin era proporcionar al cuerpo y 
al alma toda la perfección y belleza de que una y otra son 
susceptibles. Así, desde este punto de vista, podríamos 
definir la Educación como la suma total de procesos por 
medio de los cuales un grupo social transmite sus 
capacidades y poderes reorganizando y reconstruyendo las 
emociones para adaptar al individuo a las tareas que 
desempeñará en el proceso psicológico a lo largo de su vida 
(desde la infancia hasta la senectud). 
80 
 
        La Inteligencia Emocional, como toda conducta, es 
transmitida de padres a estudiantes, sobre todo a partir de 
los modelos que el niño se crea. Tras diversos estudios se 
ha comprobado que los estudiantes son capaces de captar 
los estados de ánimo de los adultos (en uno de estos se 
descubrió que los bebés son capaces de experimentar una 
clase de angustia empática, incluso antes de ser totalmente 
conscientes de su existencia15. (Goleman, 1996). 
 
     El conocimiento afectivo está muy relacionado con la 
madurez general, autonomía y la competencia social del 
niño. 
 
2.2.12.2. LA INTELIGENCIA EMOCIONAL EN EL CONTEXTO FAMILIAR  
La personalidad se desarrolla a raíz del proceso de 
socialización, en la que el niño asimila las actitudes, valores 
y costumbres de la sociedad. Y serán los padres los 
encargados principalmente de contribuir en esta labor, a 
través de su amor y cuidados, de la figura de identificación 
que son para los estudiantes (son agentes activos de 
socialización). Es decir, la vida familiar será la primera 
escuela de aprendizaje emocional. 
 
                                                 
15 Goleman, 1996. 
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       Por otro lado, también van a influir en el mayor número 
de experiencias del niño, repercutiendo éstas en el 
desarrollo de su personalidad. De esta forma, al controlar la 
mayor parte de las experiencias de los estudiantes, los 
padres contribuyen al desarrollo de la cognición social. 
 
      Partiendo del hecho de que vosotros, los padres, sois el 
principal modelo de imitación de vuestros hijos, lo ideal sería 
que vosotros, como padres, empecéis a entrenar y ejercitar 
vuestra Inteligencia Emocional para que vuestros hijos 
puedan adquirir esos hábitos. 
 
La regla imperante en este sentido, tal y como dijeran M. J. 
Elías, S. B. Tobías y B. S. Friedlander (2000), es la 
siguiente: “Trate a sus hijos como le gustaría que les 
tratasen los demás”. Si analizamos esta regla podemos 
obtener 5 principios: 
 
 Sea consciente de sus propios sentimientos y de los de 
los demás. 
 Muestre empatía y comprenda los puntos de vista de 
los demás 
 Haga frente de forma positiva a los impulsos 
emocionales y de conducta y regúlelos. 
82 
 
 Plantéese objetivos positivos y trace planes para 
alcanzarlos 
 Utilice las dotes sociales positivas a la hora de manejar 
sus relaciones 
 
      Observando estos principios, nos damos cuenta que nos 
encontramos delante de lo que son los cinco componentes 
básicos de la Inteligencia Emocional. 
 
 Autoconocimiento emocional. 
 Reconocimiento de emociones ajenas  
 Autocontrol emocional. 
 Automotivación0 
 Relaciones interpersonales. 
2.2.13. INTELIGENCIA EMOCIONAL 
Hoy sabemos que las personas las personas exitosas no 
necesariamente son aquellas que obtuvieron las mejores 
calificaciones en la escuela, es decir la capacidad intelectual no es 
pronóstico de un óptimo desempeño personal y social, es necesario 
demostrar también otras competencias personales propias de la 
inteligencia. 
 
      La inteligencia emocional es considerada como la habilidad 
esencial de las personas para atender y percibir los sentimientos de 
forma apropiada y precisa, la capacidad para asimilarlos y 
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comprenderlos adecuadamente y la destreza para regular y modificar 
nuestro estado de ánimo o el de los demás. 
 
         Esta habilidad para manejar emociones de forma apropiada se 
puede y debe desarrollar desde los primeros años de vida ya que las 
emociones se expresan desde el nacimiento, un niño amado, 
acariciado, será un niño con confianza en sí mismo, un niño seguro. 
La educación no solo contempla aspectos intelectuales y rendimiento 
escolar, actualmente se está poniendo énfasis al desarrollo de 
habilidades emocionales y la autoestima, es decir la educación de los 
sentimientos, la valoración de sí mismos.  
 
Las personas con inteligencia emocional: 
 Aprenden a identificar sus propias emociones.  
 Manejan sus reacciones emocionales identificando maneras 
adecuadas de expresarlas.  
 Desarrollan una aceptación incondicional de sí mismos y de los 
demás.  
 Desarrollan el autocontrol y la empatía: ponerse en el lugar del 
otro.  
 Desde pequeños aprenden que existen distintos tipos de 
situaciones y que cada una les exigirá unas u otras respuestas: 
Resolución de problemas.  
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¿Cómo desarrollar la inteligencia emocional en los estudiantes? 
Lo primero es conocer cómo es el desarrollo emocional del niño en 
los   primeros años para de esta forma saber qué habilidades 
necesitan estimularse según cada etapa. 
      El desarrollo evolutivo de la afectividad, se presenta de esta 
manera: 
 
 El recién nacido siente malestar o sosiego. Llora o ríe. Su mundo 
es de necesidades, afectos y acciones, el primer trato con la 
realidad es afectivo.  
 Hacia los 18 meses ya se han conectado las estructuras corticales 
con las profundas del cerebro, lo que permite la aparición de una 
afectividad inteligente.  
 Hacia el primer año, la seguridad del afecto de la madre es lo que 
permite al niño apartarse, explorar, dominar los miedos y los 
problemas, una correcta educación proporciona la seguridad y el 
apoyo afectivo necesarios para sus nuevos encuentros.  
 El desarrollo de la inteligencia está muy ligado a la educación de 
los sentimientos, sentirse seguro es sentirse querido, en la familia 
uno es querido radical e incondicionalmente. Las experiencias 
infantiles impregnadas de afecto pasan a formar parte de la 
personalidad a través de la memoria, aprende a andar y a hablar y 
su mundo se expande.  
 Hacia los dos años entran en su mundo las miradas ajenas, 
disfrutan al ser mirados con cariño. A partir de ahora cobra gran 
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fuerza educativa la satisfacción ante el elogio o ante las muestras 
de aprobación de aquellos a quien él aprecia.  
 Hacia los 7- 8 años nos convertimos en actores y jueces: reflexión 
y libertad. Y aparecen el orgullo y la vergüenza aunque no haya 
público.  
 Hacia los 10 años pueden integrar sentimientos opuestos. 
Empieza a darse cuenta de que los sentimientos deben 
controlarse.  
 La adolescencia es una etapa decisiva en la historia de toda 
persona. Los sentimientos fluyen con fuerza y variabilidad 
extraordinarias, es la edad de los grandes ánimos y desánimos, 
muchos experimentan la rebeldía de no poder controlar sus 
sentimientos ni comprender su complejidad., el descubrimiento de 
la libertad interior es importante para la maduración del 
adolescente, al principio pueden identificar obligación con 
coacción, el deber con la pérdida de libertad.  
 Al ir madurando comprende que hay actuaciones que le llevan a 
un desarrollo más pleno y otras que le alejan, que lo que apetece 
no siempre conviene, que una libertad sin sentido es una libertad 
vacía.  
 Ha de descubrir que actuar conforme al deber perfecciona y 
necesita aceptar el deber como una voz amiga, que se puede 
asumir con cordialidad. 
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2.2.14. MEJORAR LA INTELIGENCIA EMOCIONAL DE LOS ESTUDIANTES 
La formación de capacidades emocionales y sociales en los 
estudiantes algunos la denominan como una revolución en la 
psicología infantil. 
 
     Las emociones son buenas, y reaccionamos de una forma física 
ante ellas, producido por elementos bioquímicos producidos por el 
cerebro,  por ejemplo el miedo nos ayuda a protegernos del daño y 
nos avisa del peligro, la ira nos ayuda a superar barreras y conseguir 
lo que queremos, etc., pero en la vida moderna nos enfrentamos a 
desafíos emocionales que la naturaleza no ha anticipado, y eso crea 
conflicto.  
 
        Las capacidades emocionales y sociales las podemos enseñar a 
los estudiantes para que sean capaces de manejar el estrés 
emocional de los tiempos modernos, con esta vida agitada y 
apresurada  que ha vuelto a los estudiantes propensos a la 
irritabilidad y la ira. Nosotros podemos enseñarles a reconocer y 
controlar esos sentimientos.  
        En los aspectos sociales también podemos enseñarles a hacer y 
a conservar amistades íntimas, a superar nuevas situaciones que le 
angustian como el divorcio de los padres, muerte de familiares, 
cambios de colegio, barrio y amigos, etc., así como superar los 
problemas propios del crecimiento, para una mayor orientación ver 
¿Cuál es su estilo de educación? En tipos de padres. 
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2.2.14.1. DESARROLLO COEFICIENTE EMOCIONAL  
Qué cosas hemos de enseñar a nuestros hijos y cómo 
hacerlo. 
 
     La enseñanza en el momento adecuado. Primero hemos 
de considerar la edad que tiene el niño, pero sobre todo, su 
estado evolutivo. Es decir, no conseguimos adelantar su 
aprendizaje enseñándole algo, o dándole por ejemplo un 
juguete si aún no ha superado una etapa evolutiva anterior, 
solamente se aburrirá. Y por el contrario, un niño con unos 
juguetes que ya tiene dominados tampoco se siente 
estimulado en su investigación, también se aburre. 
 
       La autoestima y el respeto. Para tener una buena 
autoestima, los estudiantes necesitan del apoyo emocional 
de sus padres. No solamente se trata de un elogio por una 
buena calificación en la escuela, es necesaria una 
participación activa, dedicarles un tiempo. Elogiarles y 
apoyarles en las conductas adecuadas diarias, pero no de 
forma gratuita como una adulación, sino que hay que 
reconocer su esfuerzo que llega a buen fin de forma 
concreta, por ejemplo, no se debe decir: “que listo eres, eres 
el mejor” porque suena a adulación y el niño lo percibe, sino 
que hay que decirle de forma concreta: “María, que bien has 
ordenado los juguetes” 
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        También apoyarles cuando fracasan de forma sincera, 
demostrando interés por lo que está haciendo, pero sin 
intentar controlarlo ni entrometerse, ya que para que 
desarrolle una buena autoestima el niño necesita sentirse 
respetado. Es bueno observarlo y dejarle que se equivoque, 
que rectifique porque es así como se aprende.  
 
        Las normas. Contrariamente a lo que se pueda creer, 
las normas, así como las exigencias y metas claras son algo 
necesario para los estudiantes. Necesitan saber a qué 
atenerse, que sus padres les marquen unos límites claros de 
lo que está bien y lo que está mal, y que dentro de esos 
límites ellos pueden decidir y responsabilizarse de sus 
decisiones, dependiendo de su edad, los estudiantes se 
rebelan contra las normas por muchos motivos, pero el 
motivo principal es llegar al conocimiento de cuál es el límite.   
 
         Si nosotros, sus educadores, tenemos claro qué cosas 
y qué comportamientos son perjudiciales para el niño y 
cuales le beneficiarán les podremos decir de forma 
autorizada: “No, cariño, esto no lo vas a hacer” cuando se 
comporten más allá de los límites socialmente aceptados. 
No siempre hay que razonar con los estudiantes, ni en todo 
momento. Por ejemplo si está en plena rabieta lo que más 
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ayuda al niño es ver seguridad y afecto en los mayores, no 
un razonamiento.  
 
       Estas normas han de ser firmes y coherentes, pensadas 
previamente, y han de ser por el bien del niño. Y, aunque 
cueste a los padres un esfuerzo, se ha de ser firme cada vez 
que ponen a prueba los límites. 
 
         La TV y los ordenadores. Muchos padres han 
“descubierto” una niñera muy económica: la TV. Ante la TV 
los estudiantes se acostumbran a observar de forma pasiva, 
no desarrollan sus capacidades sociales, “no hacen nada” 
creativo durante el tiempo pasivo que pasan ante el aparato. 
La mayor parte de los programas no hacen otra cosa que 
hacer pasar el rato a los estudiantes. Les recomendamos 
que dedique un tiempo para jugar y hablar con sus hijos, y si 
ellos insisten en ver un programa entérese de que es lo que 
le gusta de él, hable con él y proporciónele también su 
opinión. 
 
        El papel que tiene el niño ante el ordenador o los 
juegos de ordenador no es el mismo, ya que el papel del 
niño es activo, no pasivo y puede aprender muchas cosas 
que desarrollen su inteligencia y creatividad. Hay programas 
muy creativos para que los estudiantes hagan 
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composiciones, cuenten historias, etc. Aun así, también este 
medio adolece de falta de comunicación social, por lo que 
tampoco es conveniente que los pequeños inviertan 
demasiada proporción de su tiempo en ello. Se ha de repartir 
el tiempo entre diversas actividades, como salidas a la 
naturaleza, juegos con amigos, con los padres y familiares, 
etc. 
 
RISAS Y ALEGRÍA EN LA FAMILIA 
El optimismo es una capacidad que se puede aprender, es 
uno de los mejores regalos que le pueden hacer a sus hijos.  
 
        Todos conocemos la anécdota de las dos personas 
ante un mismo vaso. El optimista dice “el vaso está casi 
lleno”, y el pesimista dice “qué lástima, ya está el vaso casi 
vacío”. Es una gran ventaja el  hábito de mirar el lado más 
positivo de los acontecimientos y esperar el mejor resultado  
las cosas.  
 
         Los pesimistas creen que son realistas, pero en 
realidad todo depende de nuestras atribuciones, es decir, al 
proceso por el cual el individuo explica e interpreta los 
acontecimientos que acontecen. En la vida diaria 
distinguimos entre dos tipos de causas:  
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       Causa interna. En la que nos sentimos responsables de 
los sucesos y los atribuimos a nuestras cualidades o forma 
de actuar. 
Y causa externa. En la que atribuimos los sucesos a 
circunstancias ambientales o de la situación. 
 
         Por ejemplo: el deficiente rendimiento del niño en la 
escuela  ¿se debe a la falta de capacidad o de motivación 
del niño (causa interna), o a que son víctimas del deficiente 
sistema educativo, malos maestros, etc. (causa externa). 
El optimista espera lo mejor, pero también asume la 
responsabilidad para que las cosas buenas sucedan. Y se 
muestra realista si es él quien ha causado el acontecimiento 
negativo. 
 
     En este caso, espera que el sistema educativo y los 
maestros funcionen, pero si no ocurre así, lo considera una 
situación puntual y específica. Y es realista si se debe a falta 
de capacidad o de motivación del niño, y también lo 
considera una situación puntual y específica que se puede 
solucionar, esta forma de ver los acontecimientos ayuda a 
que haya en el hogar un ambiente relajado y alegre. 
ESTIMULARLES A PREOCUPARSE POR LOS DEMÁS.  
Los modales: La reacción emocional ante los demás se 
desarrolla en los estudiantes en los primeros seis años de su 
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vida. En esta etapa evolutiva, según Piaget, es cuando el 
niño es capaz de ver las cosas desde  el punto de vista de 
otras personas.  
 
        16Antes de esta edad los estudiantes poseen lo que 
denomina una “empatía global”, es decir, los bebés de 
meses pueden llorar cuando oyen llorar, pero no es capaz 
de distinguir entre él y su mundo. Entre el primer y segundo 
año de vida, el niño ya distingue entre lo que es él, los 
demás y su entorno, pero no sabe ponerse en el lugar del 
otro. Es necesaria una maduración neuronal y cognoscitiva 
que no posee hasta aproximadamente los seis años. Para 
un más Antes de esta edad los estudiantes poseen lo que 
Martin Hoffman denomina una “empatía global”, es decir, los 
bebés de meses pueden llorar cuando oyen llorar, pero no 
es capaz de distinguir entre él y su mundo. Entre el primer y 
segundo año de vida, el niño ya distingue entre lo que es él, 
los demás y su entorno, pero no sabe ponerse en el lugar 
del otro. Es necesaria una maduración neuronal y 
cognoscitiva que no posee hasta aproximadamente los seis 
años. Para  más completa información ver etapas evolutivas 
del niño. 
 
                                                 
16 Martin Hoffman 
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     Aunque antes de esta edad, el niño ya ha presenciado 
nuestra amabilidad y consideración hacia los demás, ahora 
es el momento ideal para comenzar a potenciarla, ya que su 
inteligencia está preparada para entenderlo mejor y aprender 
buenos modales, a ser responsables y a respetar a los 
demás. Enseñarles que nuestros propios deseos y 
necesidades están limitados por los deseos y necesidades 
de los demás. 
 
¿CÓMO SOLUCIONAN SUS PROBLEMAS?  
Este punto está muy relacionado con el anterior, pues 
podemos enseñar al niño a solucionar él solo sus problemas, 
de la forma más adecuada, si tenemos en cuenta la etapa 
evolutiva en la que se encuentra nuestro hijo. En 
demasiadas ocasiones corremos en su ayuda a solucionarle 
sus problemas aunque no sea necesario. No tienen la 
oportunidad de pensar y actuar por sí mismos, aunque se 
equivoquen. Estimúlelos a resolver problemas, esta 
experiencia les permitirá que más tarde aprendan a ver 
todos los aspectos de un tema y solucionen problemas muy 
complejos por sí mismos.  
 
      La resolución de problemas depende más de la 
experiencia que de la inteligencia, y esto es válido también 
para los adultos. Cada resolución satisfactoria de un 
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problema es un importante bagaje para solucionar 
problemas posteriores. 
 
        La más antigua forma de enseñar es con el ejemplo, y 
esto sigue siendo válido. Si nos observan que ante un 
problema cotidiano nos paramos a analizar de forma lógica, 
planteándonos y valorando las distintas alternativas, sin 
duda les será de mucha ayuda.  
 
        Cuando sean mayores podemos enseñarles la 
importancia de pararse a pensar detenidamente las cosas, 
identificar y definir un problema, reunir la información 
necesaria, considerar las alternativas hasta encontrar una 
solución bien pensada. 
 
¿CÓMO SE HACEN AMIGOS? 
Para desarrollar sus capacidades sociales los estudiantes 
necesitan aprender a reconocer las situaciones sociales, las 
necesidades de los otros estudiantes y las suyas  y 
responder de forma adecuada.  
 
        Esto es importante porque el rechazo de los 
compañeros en la niñez contribuye al fracaso escolar o 
deficiencias en el aprendizaje. 
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       Este desarrollo de capacidades sociales se puede 
enseñar, comenzando por ejercitarlo en casa, ocupándose 
de ser un buen modelo para su hijo, interesándose por él, 
estimulándole a y comunicándole sus propios pensamientos 
y sentimientos, de esta forma su hijo tendrá la oportunidad 
de desarrollar su capacidad de conversar con sus iguales. 
 
       Muchos estudiantes, aunque sean muy locuaces, tienen 
dificultades para expresar sus deseos y necesidades a los 
demás, y también para comprender los deseos de los 
demás.  
 
         Es especialmente importante cuando los estudiantes 
cambian de ciudad o colegio y desean hacer nuevos amigos. 
Podemos ayudarle enseñándole tácticas observación y  
acercamiento gradual a cada uno de sus compañeros. Por 
ejemplo primero que comenten algo del patio, después 
interesándose por lo que le gusta al otro niño y animándole a 
decirle al otro niño o  niña cuáles son sus gustos. 
 
       Más adelante aprenderán a comunicar sus deseos con 
claridad, interesarse por los demás, mostrarse empático, 
expresar afecto y aprobación y ofrecer ayuda cuando sea 
oportuno. 
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¿CÓMO CUIDAMOS SUS EMOCIONES? 
Las emociones son estados afectivos subjetivos, hacen que 
por ejemplo nos sintamos rabiosos o felices, pero también 
son respuestas biológicas, ya que nuestro cuerpo entra en 
un estado de activación que no se da cuando no sentimos 
emoción. La respiración se acelera, se tensan los músculos 
y nuestro corazón late más deprisa. La rabia nos prepara 
para la lucha y el miedo para huir. También son fenómenos 
sociales ya que producen expresiones faciales y corporales 
características. 
 
        Cumplen la función de que un niño se desarrolle hasta 
convertirse en un adulto feliz, pero este desarrollo puede 
desviarse haciéndole sufrir problemas personales y sociales. 
 
      Hablar abiertamente de los sentimientos con nuestros 
hijos es la mejor manera de enseñarles a comprender y 
comunicar sus emociones y las de los demás, y esto 
facilitará su interacción social. Que sepa expresar con 
palabras si se siente feliz o triste, angustiado, preocupado, 
entusiasmado, enfadado, etc., ya que aprender a darse 
cuenta de que le está pasando es un aspecto vital para el 
control emocional y para saber escuchar y comprender a los 
demás. 
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      En este sentido los estudiantes han estado más 
discriminados que las niñas. A muchos hombres de hoy se 
les ha inculcado el disimular y ocultar  los 
sentimientos…recordemos la expresión típica: “los hombres 
no lloran”. Debido a esta educación social represora, a 
muchos hombres les resulta muy difícil  hablar de 
sentimientos con sus parejas y con sus amigos. Pero en el 
sentido de controlar la ira y la agresividad ha ocurrido lo 
contrario: la expresión de la ira y la agresividad se les han 
permitido a los estudiantes, pero no a las niñas, y eso 
también va en detrimento de los chicos, procuremos pues, 
ayudarles a controlarlas. Procuremos mejorar y aumentar, 
tanto en nuestro estudiantes como en nuestras niñas su CE 
(coeficiente emocional) para que sean personas más felices 
y con más éxito en la vida. 
2.3. MARCO CONCEPTUAL 
2.3.1. INTELIGENCIAS 
Un inteligencia implica la habilidad necesaria para resolver 
problemas o para elaborar productos que son de importancia 
en un ambiente cultural o en una comunidad determinada.         
 
         La capacidad para resolver problemas, permite abordar 
una situación en el cual se persigue un objetivo, así como 
determinar el camino  adecuado que conduce a dicho objetivo. 
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Dichos problemas van desde crear el final de una historia, 
anticipar un movimiento en ajedrez, etc. 
 
        La creación de un producto cultural, considerando la 
adquisición, transmisión de conocimientos y la expresión de 
opiniones o sentimientos, es de suma importancia. Los 
productos van desde teorías científicas, hasta composiciones 
musicales, etc. 
  
2.3.2. EMOCIONES 
Las define como procesos afectivos (estados de ánimo), que 
consisten en respuestas orgánicas y psíquicas, que reflejan la 
relación de nuestras necesidades con los objetos o situaciones 
del entorno17. 
  
2.3.3. INTELIGENCIA EMOCIONAL 
La capacidad de sentir, entender y aplicar eficazmente el poder 
y la agudeza de las emociones como fuente de energía 
humana, información, conexión e influencia; hace referencia a 
habilidades como: ser capaza de motivarse y persistir frente a 
las decepciones, controlar el impulso y demorar la gratificación, 
regular el humor y evitar que los trastornos disminuyan la 
capacidad de pensar, mostrar empatía y abrigar esperanzas18. 
  
                                                 
17 CÁRDENAS SÁNCHEZ, E.(1998) 
18 COOPER, R.(1998), precisa que es 
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2.3.4. GESTIÓN 
La dirección estratégica no se puede concebir sólo como 
autoridad formal, la necesidad de movilización de esfuerzos 
para alcanzar metas y objetivos, implica la existencia de 
liderazgo. En suma gestionar es ejercer autoridad con 
liderazgo, para generar compromiso compartido en el logro de 
grandes propósitos. 
  
2.3.5. PROCESO ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 
Es el proceso que implica la confluencia dialéctica de las 
dimensiones: administrativa (planificación, organización, 
dirección, ejecución y control), tecnológica (trabajo 
metodológico)  y socio humana (analizar, valorar, 
fundamentar), en cuya interacción el maestro es el líder y el 
estudiante el objeto de transformación. 
 
2.3.6. GESTIÓN DEL PROCESO ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 
Es la conducción, orientación del proceso de transformación de 
los estudiantes, en un contexto de coordinación y participación 
activa de docentes y estudiantes, para poner en práctica 
funciones educativas, desarrolladoras e instructivas. 
  
2.3.7. INTELIGENCIA EMOCIONAL 
Para tener una visión clara de lo que significa esta capacidad 
humana, debemos  prestar atención a los siguientes aspectos: 
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AMBIENTE GENERAL 
En cuyo aspecto se debe prestar atención a: 
 Sucesos de la vida. 
 Presiones en el trabajo. 
 Presiones personales. 
  
CONOCIMIENTO EMOCIONAL 
Que implica el desarrollo de dimensiones como: 
 Conciencia emocional de sí mismo. 
 Expresión emocional. 
 Conciencia emocional de otros. 
 COMPETENCIAS DE COCIENTE EMOCIONAL 
En este rubro se debe prestar atención a: 
 Intención. 
 Creatividad. 
 Elasticidad. 
 Conexiones interpersonales. 
 Descontento constructivo. 
 
 VALORES DE COCIENTE EMOCIONAL Y CREENCIAS 
Constituyen este aspecto características como: 
 Compasión. 
 Perspectiva. 
 Intuición. 
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 Radio de confianza. 
 Poder personal. 
 Integridad. 
  
RESULTADOS DE COCIENTE EMOCIONAL 
Se presta atención a características como: 
 Salud general (síntomas físicos, síntomas de conducta, 
síntomas emocionales) 
 Calidad de vida. 
 Cociente de relaciones. 
 Óptimo rendimiento. 
 
2.4. HIPÓTESIS 
 
2.1. HIPÓTESIS GENERAL 
La Educación Temprana tiene efecto positivo en el Desarrollo 
Emocional de los estudiantes de la Institución Educativa  
Checcaspampa Alta del efecto primaria  del Distrito de Ocongate de la 
Provincia Quispicanchi Región Cusco – 2015. 
 
2.2. HIPÓTESIS ESPECÍFICAS 
 
 La Educación Temprana  tiene un efecto positivo en el desarrollo 
emocional de los estudiantes de la Institución Educativa  
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Checcaspampa Alta del efecto primaria  del Distrito de Ocongate de 
la Provincia Quispicanchi Región Cusco. 
 
 El desarrollo de la inteligencia emocional tiene un efecto positivo en 
los  estudiantes de la Institución Educativa  Checcaspampa Alta del 
efecto primaria  del Distrito de Ocongate de la Provincia 
Quispicanchi Región Cusco. 
 La relación que existe entre la educación temprana y el desarrollo 
emociona tiene un efecto positivo en los estudiantes de la Institución 
Educativa  Checcaspampa Alta del efecto primaria  del Distrito de 
Ocongate de la Provincia Quispicanchi Región Cusco. 
 
2.3. VARIABLES 
 
VARIABLE INDEPENDIENTE 
 
Educación temprana (1) 
 
VARIABLE DEPENDIENTE 
 
Desarrollo emocional (2) 
 
2.4. OPERACIONALIZACIÓN DE VARIABLES 
La presente investigación se estructura en las siguientes variables, 
indicadores y criterios de valoración: 
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                      Tabla N°  1 
                OPERACIONALIZACIÓN DE LAS VARIABLES 
 
Variables Dimensiones Indicadores 
Criterio de 
valoración 
V
a
ri
a
b
le
 (
1
) 
1
. 
E
d
u
c
a
c
ió
n
 t
e
m
p
ra
n
a
 
1.1. Desarrollo  de 
capacidades 
1.1.1. Capacidad cognitiva 
1.1.2. Efectos de la capacidad.  
1.1.3. Capacidad cenestésico 
(movimiento) 
 
 
 Alto 
 
 
 
 Media 
 
 
 
 Baja 
1.2.Cambios físicos, 
cognitivos y 
emocionales 
1.2.1. Estímulos y experiencias 
para el desarrollo de emociones 
1.2.2. Capacidad de comunicación 
verbal y no verbal 
1.2.3. Condiciones sociales 
1.2.4. Atención a las demandas 
,exigencias y problemas del 
entorno 
V
a
ri
a
b
le
 (
2
) 
2
. 
D
e
s
a
rr
o
ll
o
 e
m
o
c
io
n
a
l 
2.1. Inteligencia 
emocional 
 
2.1.1. Conocimiento emocional 
2.1.2. Aptitud emocional. 
2.1.3. profundidad emocional 
2.1.4. Alquimia emocional 
 
 Comprensible 
 
 
 Sensible 
 
 
 Pertinente 
 
 
 Factible 
2..2. Parámetros 
básicos de la 
inteligencia 
emocional 
2.2.1. Autoconocimiento de la 
emociones 
2.2.2. Dirigir las emociones 
2.2.3. Motivación 
2.2.4. Reconocimiento de las 
emociones de otros 
         Elaborado: por el investigador.  
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CAPÍTULO III 
METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN 
 
3.1. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 
Se estableció el problema y se buscó las respuestas. Se proporcionó 
un modelo de verificación que permitió contrastar hechos con teorías 
y su forma es la de un plan general que determinó las operaciones 
necesarias para hacerlo. En este caso se utilizó en la investigación de 
campo de carácter descriptivo - correlacional, apoyada en una 
documental. Para dar cumplimiento a lo planteado en los objetivos de 
la investigación se seleccionó la población y la muestra, esta última, 
mediante la técnica del muestreo aleatorio estratificado. Asimismo, se 
estableció un sistema de variables, que se operacionalizarán, con 
base a las cuales se elaboró dos cuestionarios con escala tipo Likert 
que se aplicó a los estratos muestrales y se recopiló la información 
requerida. 
 
  La investigación es no experimental, transeccional o transversal; 
ya que no existió manipulación activa de alguna variable y se buscó 
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establecer la relación de variables medidas en una muestra en un 
único momento del tiempo. Este diseño tiene como propósito explicar 
los datos y describir variables y analizar los efectos, así mismo puede 
abarcar varios grupos o subgrupos de personas, objetos o 
indicadores. El diseño transeccional explicativo  se representa de la 
siguiente manera: 
 
                              EL ESQUEMA DEL DISEÑO 
TABLA N° 1 
 
                   X O1 
                  
                                                  
 
                                                 M         
 
        
 
        Y O2   
  
 
Donde  
XO1 = Observación (medición) de la variable educación temprana 
YO2  = Observación (medición) de la variable desarrollo emocional 
e      =  Causa - efecto. 
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3.2. MÉTODO DE INVESTIGACIÓN 
El tipo de investigación es básica denominada también 
fundamental, busca el progreso científico, permite acrecentar los 
conocimientos teóricos, sin interesarse directamente en sus 
posibles aplicaciones o consecuencias prácticas; es más formal y 
persigue las generalizaciones con vistas al desarrollo de una 
teoría basada en principios y leyes. 
 
         Estos denominados también estudios descriptivos que 
buscan desarrollar una imagen o fiel representación (descripción) 
del fenómeno estudiado a partir de sus características. Describir 
en este caso es sinónimo de medir. Miden variables o conceptos 
con el fin de especificar las propiedades importantes de 
comunidades, personas, grupos o fenómeno bajo análisis. El 
énfasis está en el estudio independiente de cada característica, es 
posible que de alguna manera se integren las mediciones de dos 
o más características con el fin de determinar cómo es o cómo se 
manifiesta el fenómeno. Pero en ningún momento se pretende 
establecer la forma de relación entre estas características. En 
algunos casos los resultados pueden ser usados para predecir. 
 
     En nuestro caso el estudio es explicativo que pretende medir 
el grado de causa - efecto y la manera cómo interactúan dos o 
más variables entre sí. Estas relaciones se establecen dentro de 
un mismo contexto, y a partir de los sujetos. En caso de existir un 
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efecto entre variables, se tiene que, cuando una de ellas varía, la 
otra también experimenta alguna forma de cambio a partir de una 
regularidad que permite anticipar la manera cómo se comportará 
una por medio de los cambios que sufra la otra. 
 
3.3. POBLACIÓN Y MUESTRA 
 
3.3.1. POBLACIÓN DE ESTUDIO 
Para determinar la muestra en la investigación, se procedió  
con sumo cuidado, y se decidió por el método de recolección 
de información.  Según López (1994), población se define 
como: “el conjunto de elementos cuyas características se tratan 
de estudiar, y acerca de la cual se desea información”. 
Asimismo, señala que “el subconjunto de la población que se 
elige para observar y a partir del cual se trata de conocer las 
características de la población, constituye la muestra”  
 
           En razón a lo señalado, la población para el cual fue 
válidas las conclusiones del estudio, estuvo constituida por la 
totalidad de los estudiantes de la institución educativa  
Checcaspampa Alta del nivel primario  del distrito de Ocongate 
de la provincia Quispicanchi región Cusco. 
 
            A partir de este universo se seleccionó una muestra 
representativa. Para ello se utilizó el muestreo aleatorio 
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estratificado. “Consiste en particionar la población en 
subpoblaciones al agrupar en ellas los elementos más 
parecidos entre sí. Cada subpoblación se llama estrato”. 
Consiste en repartir proporcionalmente al número de los 
elementos de los  estratos… los pesos poblacionales se 
igualan a los muéstrales, situación que permite que las 
fórmulas de los estimadores se conviertan en las mismas del 
muestreo aleatorio simple respectivamente.  
 
       Para determinar el tamaño y la representatividad de la 
muestra se tomó en consideración “…a cada una de las 
submuestras se la trata exactamente como se define un 
universo… dentro de los estratos puede aplicarse cualquiera de 
las técnicas de selección al azar”.  En atención a lo expresado, 
se utilizó una técnica mixta o combinada. Al estrato 
denominado institución educativa  Checcaspampa Alta del nivel 
primario  del distrito de Ocongate de la provincia Quispicanchi 
región Cusco, se le aplicó un muestreo censal esto implica la 
utilización del 100% del estrato muestral. La técnica 
seleccionada tiene plena justificación en virtud, “…muestras 
pequeñas, no garantiza que la muestra sea perfectamente 
representativa”. Se infiere que mientras más grande es el 
tamaño de la muestra mayores posibilidades tiene que ser 
representativa, además aumenta la probabilidad de que los 
datos sean más exactos y precisos, significa igualmente que 
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menor será el error estándar.  Cabe señalar que el porcentaje 
establecido para la subpoblación es del 40%, en concordancia 
a lo señalado “en las investigaciones de carácter descriptivo se 
recomienda utilizar muestras grandes para que haya precisión 
y representatividad. En este sentido se seleccionó muestras no 
menores al 30% de la población accesible”. En razón a lo 
expresado, donde se evidencia tanto la población como la 
muestra del estudio, dividida por estratos y distribuida por 
institución. 
DISTRIBUCIÓN DE LA POBLACIÓN Y MUESTRA DEL ESTUDIO DE 
ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA  CHECCASPAMPA ALTA 
DEL NIVEL PRIMARIA DEL DISTRITO DE OCONGATE DE LA PROVINCIA 
QUISPICANCHI REGIÓN CUSCO 
TABLA N° 2 
 
 
         Fuente: Elaboración propia en base al cuadro de nómina de los estudiantes. 
INSTITUCIONES EDUCATIVAS 
CANTIDAD 
ESTUDIANTES 
 
TOTAL 
 
50551 Pinchimuro. 
 
 
143 
  
143 
 
 
50550 Pampacancha. 
 
 
58 
 
  
58 
 
50545 Ccoñamuro. 
 
 
29 
 
  
29 
 
Checcaspampa Alta. 
 
25 
 
  
25 
 
 
50719 Tinke. 
 
254 
  
254 
TOTAL 509 
 
509 
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3.3.2. MUESTRA DE ESTUDIO 
La muestra de investigación corresponde a la muestra 
probabilística en una población finita de los estudiantes de la 
institución educativa  Checcaspampa Alta del nivel primario  del 
distrito de Ocongate de la provincia Quispicanchi región Cusco. 
 
  
MUESTRA DEL ESTUDIO DE ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN 
EDUCATIVA  CHECCASPAMPA ALTA DEL NIVEL PRIMARIO  DEL 
DISTRITO DE OCONGATE DE LA PROVINCIA QUISPICANCHI  
REGIÓN CUSCO 
TABLA N°  3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Elaboración propia. 
 
 
 
 
INSTITUCIONES EDUCATIVAS 
CANTIDAD DE 
ESTUDIANTES TOTAL 
 
50551 Pinchimuro. 
 
 
60 
 
60 
 
50550 Pampacancha. 
 
 
20 
 
 
20 
 
 
50545 Ccoñamuro. 
 
 
10 
 
 
10 
 
 
Checcaspampa Alta. 
 
15 
 
 
15 
 
 
50719 Tinke. 
 
80 
 
80 
TOTAL 185 185 
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3.4. TÉCNICAS, FUENTES E INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIÓN 
 
3.4.1. TÉCNICAS 
 La técnica para la recolección de información en el presente 
estudio fue: observación dirigida a los estudiantes de la institución 
educativa  Checcaspampa Alta del nivel primario  del distrito de 
Ocongate de la provincia Quispicanchi región Cusco. 
 
3.4.2. INSTRUMENTOS 
 En la presente investigación se utilizó la identificación de la 
atención en educación temprana descrito por Goleman (2000), 
quien define en conductas. El desarrollo emocional incluye en 
esta tipología se asemejan a los descritos en otros modelos por 
Goleman.   
 
          Por consiguiente se aplicó un test el cual permitirá conocer 
la conducta afectiva de los estudiantes de la institución educativa  
Checcaspampa Alta del nivel primario  del distrito de Ocongate de 
la provincia Quispicanchi región Cusco. 
 
3.5. DISEÑO DE CONTRASTACIÓN DE HIPÓTESIS 
Hi=      La educación temprana tiene efecto positivo en el desarrollo 
emocional de los estudiantes de la institución educativa  
Checcaspampa Alta del nivel primario  del distrito de 
Ocongate de la provincia Quispicanchi región Cusco,  2015. 
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H0=       La educación temprana tiene efecto negativo positivo en el 
desarrollo emocional de los estudiantes de la institución 
educativa  Checcaspampa Alta del nivel primario  del distrito 
de Ocongate de la provincia Quispicanchi región Cusco, 
2015. 
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CAPÍTULO IV 
RESULTADOS Y DISCUSIÓN 
 
4.1. ANÁLISIS DE RESULTADOS.  
 
4.1. EDUCACIÓN TEMPRANA. 
      
RESULTADOS DE EXPLORACIÓN DE MANERA AUTÓNOMA DE 
ESPACIOS Y OBJETOS EN LOS ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN 
EDUCATIVA  CHECCASPAMPA ALTA DEL NIVEL PRIMARIO   DEL 
DISTRITO DE OCONGATE DE LA PROVINCIA  QUISPICANCHI 
REGIÓN CUSCO. 
CUADRO Nº 01 
 
SELECCIÓN Y 
ORGANIZACIÓN 
FRECUENCIA PORCENTAJE 
Alto 
Medio 
Bajo 
8 
95 
36 
5,7 
68,4 
25,9 
TOTAL 139 100 
 
Fuente: Del proceso de investigación de la presente tesis 
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RESULTADOS DE EXPLORACIÓN DE MANERA AUTÓNOMA DE 
ESPACIOS Y OBJETOS EN LOS ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN 
EDUCATIVA  CHECCASPAMPA ALTA DEL NIVEL PRIMARIO  DEL 
DISTRITO DE OCONGATE DE LA PROVINCIA QUISPICANCHI REGIÓN 
CUSCO. 
 
GRÁFICO Nº 01 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Del proceso de investigación. 
  
ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN 
En el cuadro Nº 01, se presenta los datos sobre la prueba de exploración de 
manera autónoma de espacios y objetos, aplicado a los estudiantes de la 
institución educativa  Checcaspampa Alta del nivel primario  del distrito de 
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Ocongate de la provincia Quispicanchi región Cusco, cuya distribución de 
frecuencias es la siguiente: Presenta una frecuencia de 68.4% que 
manifiesta que el efecto de exploración de manera autónoma de espacios y 
objetos es medio, seguido de un 25.9% que afirma que el efecto de 
exploración de manera autónoma de espacios y objetos es bajo. Finalmente 
el 5.7% muestra que el efecto de exploración de manera autónoma de 
espacios y objetos es alto. 
 
Los resultados que se presentan muestran claramente según el 
gráfico Nº 01, que la mayoría de los estudiantes tienen un efecto de 
exploración de manera autónoma de espacios y objetos medio. 
 
RESULTADOS DE CUMPLIMIENTO DE RESPONSABILIDADES 
SENCILLAS DESIGNADAS POR SU PROFESORA EN LOS 
ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA  CHECCASPAMPA 
ALTA DEL NIVEL PRIMARIO  DEL DISTRITO DE OCONGATE DE LA 
PROVINCIA QUISPICANCHI REGIÓN CUSCO. 
CUADRO Nº 02 
SELECCIÓN Y 
ORGANIZACIÓN 
FRECUENCIA PORCENTAJE 
Alto 
Medio 
Bajo 
 
50 
75 
14 
 
35,9 
53,9 
10,2 
 
TOTAL 139 100 
 
Fuente: Del proceso de investigación de la presente tesis 
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RESULTADOS DE CUMPLIMIENTO DE RESPONSABILIDADES 
SENCILLAS DESIGNADAS POR SU PROFESORA EN LOS ESTUDIANTES 
DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA  CHECCASPAMPA ALTA DEL NIVEL 
PRIMARIO  DEL DISTRITO DE OCONGATE DE LA PROVINCIA 
QUISPICANCHI REGIÓN CUSCO. 
 GRÁFICO Nº 02 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Del proceso de investigación. 
 
 
ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN 
En el cuadro Nº 02, se presenta los datos sobre el test de cumplimiento de 
responsabilidades sencillas designadas por su profesora, aplicado a los 
estudiantes de la institución educativa  Checcaspampa Alta del nivel primario  
del distrito de Ocongate de la provincia Quispicanchi región Cusco. La 
distribución de frecuencias es la siguiente: una frecuencia de 53.9%  
manifiesta que el efecto de cumplimiento de responsabilidades sencillas 
designadas por su profesora es medio, seguido de un 35.9%  afirma que el 
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efecto de cumplimiento de responsabilidades sencillas designadas por su 
profesora es alto. Finalmente el 10.2% muestra que, el efecto de 
cumplimiento de responsabilidades sencillas designadas por su profesora es 
bajo. 
 
Los resultados visualizan claramente, según el gráfico Nº 02 que, la 
mayoría de los estudiantes tienen un efecto de cumplimiento de 
responsabilidades sencillas designadas por su profesora en un nivel medio. 
 
 
RESULTADOS DE TOMA DE INICIATIVAS PARA REALIZAR 
ACTIVIDADES PRÁCTICAS EN LOS ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN 
EDUCATIVA  CHECCASPAMPA ALTA DEL NIVEL PRIMARIO  DEL 
DISTRITO DE OCONGATE DE LA PROVINCIA QUISPICANCHI REGIÓN 
CUSCO. 
 
CUADRO Nº 03 
 
SELECCIÓN Y 
ORGANIZACIÓN 
FRECUENCIA PORCENTAJE 
Alto 
Medio 
Bajo 
 
21 
62 
56 
15,1 
44,6 
40,3 
TOTAL 139 100 
 
Fuente: Del proceso de investigación. 
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GRÁFICO Nº 03 
RESULTADOS DE TOMA DE INICIATIVAS PARA REALIZAR 
ACTIVIDADES PRÁCTICAS EN LOS ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN 
EDUCATIVA  CHECCASPAMPA ALTA DEL NIVEL PRIMARIO  DEL 
DISTRITO DE OCONGATE DE LA PROVINCIA QUISPICANCHI REGIÓN 
CUSCO. 
 
GRÁFICO Nº 03 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Del proceso de investigación. 
 
ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN 
En el cuadro Nº 03, se presenta los datos sobre la prueba de toma de 
iniciativas para realizar actividades prácticas, aplicada a los estudiantes de la 
institución educativa  Checcaspampa Alta del nivel primario  del distrito de 
Ocongate de la provincia Quispicanchi región Cusco., cuya distribución de 
frecuencias es la siguiente: un 44.6%  manifiesta que, el efecto de toma de 
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iniciativas para realizar actividades prácticas es medio, seguido de un 40.3%  
afirma que, el efecto de toma de iniciativas para realizar actividades 
prácticas es bajo. Finalmente el 15.1% muestra que el efecto de toma de 
iniciativas para realizar actividades prácticas es alto. 
 
En los resultados se percibe, según el gráfico Nº 03 que, la mayoría 
de los estudiantes tienen un efecto de toma de iniciativas para realizar 
actividades prácticas en un término medio. 
 
RESULTADOS DE COMUNICACIÓN CON LAS PERSONAS DE FORMA 
ESPONTÁNEA EN LOS ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA  
CHECCASPAMPA ALTA DEL EFECTO PRIMARIA  DEL DISTRITO DE 
OCONGATE DE LA PROVINCIA QUISPICANCHI REGIÓN CUSCO. 
 
CUADRO Nº 04 
 
SELECCIÓN Y 
ORGANIZACION 
FRECUENCIA PORCENTAJE 
Alto 
Medio 
Bajo 
 
65 
62 
12 
46,7 
44,6 
8,7 
total 139 100 
 
Fuente: Del proceso de investigación. 
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RESULTADOS DE COMUNICACIÓN CON LAS PERSONAS DE FORMA 
ESPONTÁNEA EN LOS ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA  
CHECCASPAMPA ALTA DEL NIVEL PRIMARIO  DEL DISTRITO DE 
OCONGATE DE LA PROVINCIA QUISPICANCHI REGIÓN CUSCO. 
 
GRÁFICO Nº 04 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Del proceso de investigación. 
 
ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN 
En el cuadro Nº 04, se presenta los datos sobre la prueba de   comunicación 
con las personas de forma espontánea, aplicada a los estudiantes de la 
institución educativa  Checcaspampa Alta del nivel primario  del distrito de 
Ocongate de la provincia Quispicanchi región Cusco; muestra una frecuencia 
de 46.7% manifiesta que, el efecto de comunicación con las personas de 
forma espontánea es alto, seguido de un 44.6% afirma que, el efecto de 
comunicación con las personas de forma espontánea es en un término 
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medio. Finalmente el 8.7% muestra que el efecto de comunicación con las 
personas de forma espontánea es bajo. 
 
Los resultados que se presentan muestran claramente según el 
gráfico Nº 04, que la mayoría de los estudiantes tienen un efecto de 
comunicación con las personas de forma espontánea alto. 
 
 
4.2. DESARROLLO EMOCIONAL 
 
 
RESULTADOS DE DESARROLLO DE MANERA POSITIVA DE LA 
AUTOESTIMA EN LOS ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA  
CHECCASPAMPA ALTA DEL NIVEL PRIMARIO  DEL DISTRITO DE 
OCONGATE DE LA PROVINCIA QUISPICANCHI REGIÓN CUSCO. 
 
CUADRO Nº 05 
 
SELECCIÓN Y 
ORGANIZACION 
FRECUENCIA PORCENTAJE 
Alto 
Medio 
Bajo 
 
48 
58 
33 
34,5 
41,7 
23,8 
TOTAL 139 100 
 
Fuente: Del proceso de investigación. 
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RESULTADOS DE DESARROLLO DE MANERA POSITIVA DE LA 
AUTOESTIMA EN LOS ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA  
CHECCASPAMPA ALTA DEL NIVEL PRIMARIA  DEL DISTRITO DE 
OCONGATE DE LA PROVINCIA QUISPICANCHI REGIÓN CUSCO. 
 
GRÁFICO Nº 05 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Fuente: Del proceso de investigación. 
 
 
ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN 
En el cuadro Nº 05, se presenta los datos sobre el test de desarrollo de 
manera positiva de la autoestima, aplicado a los estudiantes de la institución 
educativa  Checcaspampa Alta delnivel primario  del distrito de Ocongate de 
la provincia Quispicanchi región Cusco., se distribuye de la siguiente 
manera: muestra una frecuencia de 41.7% manifiesta que, el efecto de 
desarrollo de manera positiva de la autoestima es en un grado medio, 
seguido de un 34.5% afirma que, el efecto de desarrollo de manera positiva 
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de la autoestima es alto. Finalmente el 23.8% muestra que el efecto de 
desarrollo de manera positiva de la autoestima es bajo. 
 
Los resultados muestran claramente según el gráfico Nº 05, que la 
mayoría de los estudiantes tienen un efecto de desarrollo de manera positiva 
de la autoestima medio. 
 
 
RESULTADOS DE RECONOCIMIENTO A SI MISMO DEMOSTRANDO 
PLACER Y CONFIANZA AL REALIZAR MOVIMIENTOS EN LOS 
ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA  CHECCASPAMPA 
ALTA DELNIVEL PRIMARIO  DEL DISTRITO DE OCONGATE DE LA 
PROVINCIA QUISPICANCHI REGIÓN CUSCO. 
 
CUADRO Nº 06 
SELECCIÓN Y 
ORGANIZACION 
FRECUENCIA PORCENTAJE 
Alto 
Medio 
Bajo 
 
50 
69 
20 
35,9 
49,7 
14,4 
TOTAL 139 100 
 
 
Fuente: Del proceso de investigación. 
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RESULTADOS DE RECONOCIMIENTO A SI MISMO DEMOSTRANDO 
PLACER Y CONFIANZA AL REALIZAR MOVIMIENTOS EN LOS 
ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA  CHECCASPAMPA 
ALTA DEL NIVEL PRIMARIO  DEL DISTRITO DE OCONGATE DE LA 
PROVINCIA QUISPICANCHI REGIÓN CUSCO. 
 
GRÁFICO Nº 06 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Fuente: Del proceso de investigación. 
 
 
ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN 
En el cuadro Nº 06, se presenta los datos sobre el test de reconocimiento a 
si mismo demostrando placer y confianza al realizar movimientos, aplicada a 
los estudiantes de la institución educativa  Checcaspampa Alta del nivel 
primario  del distrito de Ocongate de la provincia Quispicanchi región Cusco. 
Un 49.7% manifiesta que, el nivel de reconocimiento a si mismo 
demostrando placer y confianza al realizar movimientos es en un término 
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medio, seguido de  35.9%  afirma que, el nivel de reconocimiento a si mismo 
demostrando placer y confianza al realizar movimientos es alto. Finalmente 
el 14.4% muestra que el efecto de reconocimiento a si mismo demostrando 
placer y confianza al realizar movimientos es bajo. 
 
Los resultados  muestran claramente según el gráfico Nº 06, que la 
mayoría de los estudiantes tienen un efecto de reconocimiento a si mismo 
demostrando placer y confianza al realizar movimientos medio. 
 
RESULTADOS DE DEMOSTRACIÓN DE SEGURIDAD Y CONFIANZA EN 
ACTIVIDADES LÚDICAS EN LOS ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN 
EDUCATIVA  CHECCASPAMPA ALTA DEL NIVEL PRIMARIO  DEL 
DISTRITO DE OCONGATE DE LA PROVINCIA QUISPICANCHI REGIÓN 
CUSCO. 
 
CUADRO Nº 07 
 
SELECCIÓN Y 
ORGANIZACION 
FRECUENCIA PORCENTAJE 
Alto 
Medio 
Bajo 
 
89 
38 
12 
64,1 
27,3 
8,6 
TOTAL 139 100 
 
Fuente: Del proceso de investigación. 
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RESULTADOS DE DEMOSTRACIÓN DE SEGURIDAD Y CONFIANZA EN 
ACTIVIDADES LÚDICAS EN LOS ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN 
EDUCATIVA  CHECCASPAMPA ALTA DEL NIVEL PRIMARIO  DEL 
DISTRITO DE OCONGATE DE LA PROVINCIA QUISPICANCHI REGIÓN 
CUSCO. 
GRÁFICO Nº 07 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
    Fuente: Del proceso de investigación. 
 
 
ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN 
En el cuadro Nº 07, se percibe los datos sobre el test de demostración de 
seguridad y confianza en actividades lúdicas, aplicada a los estudiantes de 
la institución educativa  Checcaspampa Alta del nivel primario del distrito de 
Ocongate de la provincia Quispicanchi región Cusco; las  distribuciónes son 
de la siguiente manera: muestra una frecuencia de 64.1% manifiesta que, el 
efecto de demostración de seguridad y confianza en actividades lúdicas es 
alto, seguido de un 27.3% afirma que, el efecto de demostración de 
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seguridad y confianza en actividades lúdicas es medio. Finalmente el 8.6% 
muestra que el efecto de demostración de seguridad y confianza en 
actividades lúdicas es bajo. 
 
Los resultados que se presentan muestran claramente según el 
gráfico Nº 07, que la mayoría de los estudiantes tienen un nivel de 
demostración de seguridad y confianza en actividades lúdicas alto. 
 
 
RESULTADOS DE ESTABLECIMIENTO DE VÍNCULOS DE CONFIANZA 
DEMOSTRANDO AFECTIVIDAD CON SERES QUERIDOS EN LOS 
ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA  CHECCASPAMPA 
ALTA DELNIVEL PRIMARIO  DEL DISTRITO DE OCONGATE DE LA 
PROVINCIA QUISPICANCHI REGIÓN CUSCO. 
 
CUADRO Nº 08 
 
SELECCIÓN Y 
ORGANIZACION 
FRECUENCIA PORCENTAJE 
Alto 
Medio 
Bajo 
 
103 
26 
10 
74,1 
18,7 
7,2 
TOTAL 139 100 
 
 
Fuente: Del proceso de investigación. 
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RESULTADOS DE ESTABLECIMIENTO DE VÍNCULOS DE CONFIANZA 
DEMOSTRANDO AFECTIVIDAD CON SERES QUERIDOS EN LOS 
ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA  CHECCASPAMPA ALTA 
DEL NIVEL PRIMARIO  DEL DISTRITO DE OCONGATE DE LA PROVINCIA 
QUISPICANCHI REGIÓN CUSCO. 
 GRÁFICO Nº 08 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Del proceso de investigación. 
 
ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN 
En el cuadro Nº 08, se presenta los datos sobre el test de establecimiento de 
vínculos de confianza demostrando afectividad con seres queridos, aplicada 
a los estudiantes de la institución educativa  Checcaspampa Alta del nivel 
primario  del distrito de Ocongate de la provincia Quispicanchi región Cusco., 
cuya distribución de frecuencias es la siguiente:  en un 74.1%  manifiesta 
que, el efecto de establecimiento de vínculos de confianza demostrando 
afectividad con seres queridos es alto, seguido de un 18.7% que afirma que 
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el efecto de establecimiento de vínculos de confianza demostrando 
afectividad con seres queridos es medio. Finalmente el 7.2% muestra que, el 
efecto de establecimiento de vínculos de confianza demostrando afectividad 
con seres queridos es bajo. 
 
Los resultados que se presentan muestran claramente según el 
gráfico Nº 08, que la mayoría de los estudiantes tienen un efecto de 
establecimiento de vínculos de confianza demostrando afectividad con seres 
queridos alto. 
RESULTADOS DE IDENTIFICACIÓN DE LAS EMOCIONES DE LAS 
PERSONAS QUE LO RODEAN Y EL COMPRENDIMIENTO DE LAS MISMAS 
EN LOS ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA  
CHECCASPAMPA ALTA DEL NIVEL PRIMARIO  DEL DISTRITO DE 
OCONGATE DE LA PROVINCIA QUISPICANCHI REGIÓN CUSCO. 
 
CUADRO Nº 09 
 
SELECCIÓN Y 
ORGANIZACIÓN 
FRECUENCIA PORCENTAJE 
Alto 
Medio 
Bajo 
 
87 
37 
15 
62,6 
26,6 
10,8 
TOTAL 139 100 
 
Fuente: Del proceso de investigación. 
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RESULTADOS DE IDENTIFICACIÓN DE LAS EMOCIONES DE LAS 
PERSONAS QUE LO RODEAN Y EL COMPRENDIMIENTO DE LAS MISMAS 
EN LOS ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA  
CHECCASPAMPA ALTA DEL NIVEL PRIMARIO  DEL DISTRITO DE 
OCONGATE DE LA PROVINCIA QUISPICANCHI REGIÓN CUSCO. 
 
GRÁFICO Nº 09 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Del proceso de investigación. 
 
ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN 
En el cuadro Nº 09, se presenta los datos sobre la prueba de identificación 
de las emociones de las personas que lo rodean y el comprendimiento de las 
mismas, aplicada a los estudiantes de la institución educativa  
Checcaspampa Alta del nivel primario  del distrito de Ocongate de la 
provincia Quispicanchi región Cusco., cuya distribución de frecuencias es la 
siguiente: un 62.6% manifiesta que, el nivel de identificación de las 
emociones de las personas que lo rodean y el comprendimiento de las 
mismas es alto, seguido de un 26.6% que afirma que el efecto de 
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identificación de las emociones de las personas que lo rodean y el 
comprendimiento de las mismas es medio. Finalmente el 10.8% muestra que 
el efecto de identificación de las emociones de las personas que lo rodean y 
el comprendimiento de las mismas es bajo. 
 
Los resultados que se presentan muestran claramente según el 
gráfico Nº 09, que la mayoría de los estudiantes tienen un efecto de 
identificación de las emociones de las personas que lo rodean y el 
comprendimiento de las mismas es alto. 
 
 
RESULTADOS DE EXPRESIÓN DE MANERA ESPONTÁNEA Y CON 
PLACER, DE SUS EMOCIONES Y SENTIMIENTOS EN LOS ESTUDIANTES 
DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA  CHECCASPAMPA ALTA DEL NIVEL 
PRIMARIA  DEL DISTRITO DE OCONGATE DE LA PROVINCIA 
QUISPICANCHI REGIÓN CUSCO. 
 
CUADRO Nº 10 
 
SELECCIÓN Y 
ORGANIZACIÓN 
FRECUENCIA PORCENTAJE 
Alto 
Medio 
Bajo 
 
75 
49 
15 
53,9 
35,3 
10,8 
TOTAL 139 100 
 
Fuente: Del proceso de investigación. 
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RESULTADOS DE EXPRESIÓN DE MANERA ESPONTÁNEA Y CON 
PLACER, DE SUS EMOCIONES Y SENTIMIENTOS EN LOS ESTUDIANTES 
DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA  CHECCASPAMPA ALTA DEL NIVEL 
PRIMARIA  DEL DISTRITO DE OCONGATE DE LA PROVINCIA 
QUISPICANCHI REGIÓN CUSCO. 
 
GRÁFICO Nº 10 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Fuente: Del proceso de investigación. 
 
ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN 
En el cuadro Nº 10, se presenta los datos sobre el test de expresión de 
manera espontánea y con placer de sus emociones y sentimientos, aplicada 
a los estudiantes de la institución educativa  Checcaspampa Alta del nivel 
primario  del distrito de Ocongate de la provincia Quispicanchi región Cusco., 
se muestra distribuida  de la siguiente forma: Presenta una frecuencia de 
53.9%  manifiesta que, el efecto de expresión de manera espontánea y con 
placer, de sus emociones y sentimientos es alto, seguido de un 35.3% que 
afirma que el efecto expresión de manera espontánea y con placer, de sus 
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emociones y sentimientos es medio. Finalmente el 10.8% muestra que el 
efecto de expresión de manera espontánea y con placer, de sus emociones 
y sentimientos es bajo. 
 
En  el gráfico Nº 10, se percibe que la  mayoría de los estudiantes 
tienen un nivel de expresión de manera espontánea y con placer, de sus 
emociones y sentimientos  es en un grado alto. 
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CONCLUSIONES 
 
PRIMERA.- Se manifiesta que la mayoría de los estudiantes tienen un nivel 
de exploración de manera autónoma de espacios y objetos en 
un nivel medio y que la mayoría de los estudiantes tienen un 
nivel de cumplimiento de responsabilidades sencillas 
designadas por su profesora en un grado medio. 
SEGUNDA.- Los estudiantes tienen un efecto de toma de iniciativas para 
realizar actividades prácticas en un término medio y que la 
mayoría de los estudiantes tienen un efecto de comunicación 
con las personas de forma espontánea en un porcentaje alto. 
TERCERA.- Los estudiantes tienen un efecto de desarrollo de manera 
positiva de la autoestima en un nivel medio y  la mayoría de los 
estudiantes tienen un efecto de reconocimiento a sí mismo 
demostrando placer y confianza al realizar movimientos. 
 
CUARTA.-   Los estudiantes tienen un efecto de demostración de seguridad 
y confianza en actividades lúdicas en un nivel alto y los 
resultados que se presentan que la mayoría de los estudiantes 
tienen un efecto de establecimiento de vínculos de confianza 
demostrando afectividad con seres queridos en un grado alto. 
 
QUINTA.-  Las frecuencias muestran claramente que la mayoría de los 
estudiantes tienen un efecto de identificación de las emociones 
de las personas que lo rodean y el comprendimiento de las 
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mismas en un porcentaje alto. Y un número mayoritario de los 
estudiantes tienen un efecto de expresión de manera 
espontánea y con placer, de sus emociones y sentimientos en 
un nivel alto. 
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SUGERENCIAS 
 
PRIMERA.- Para establecer un buen efecto de autonomía para la 
exploración de espacios y objetos que puedan realizar 
responsabilidades sencillas deben plantearse actividades y 
acciones en la institución y en casa con asistencia de la 
docente y los padres. 
 
SEGUNDA.- Es importante conocer que el acompañamiento pedagógico 
ayuda a mejorar el efecto de toma de iniciativas para realizar 
actividades prácticas por parte de los estudiantes. Es 
indispensable que se mejore y potencie los  niveles de 
comunicación con las personas de forma espontánea alta. 
 
TERCERA.- Para tener avances y mejora en los niveles del desarrollo de 
manera positiva de la autoestima los estudiantes deben 
participar con interés y seguridad en actividades grupales 
demostrando iniciativas en actividades dirigidas al desarrollo de 
su autoestima, para el reconocimiento de sí mismo 
demostrando placer y confianza al realizar movimientos. 
 
CUARTA.- Potenciar y proponer estrategias lúdicas los que posibiliten 
presentar un efecto de demostración de seguridad y confianza 
en actividades lúdicas para establecer vínculos de confianza 
demostrando afectividad con los seres queridos. 
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QUINTA.- Desarrollar programas donde se vincula toda la comunidad 
educativa en actividades de teatros, deportivas, de visitas, de 
integración familiar para que los sigan reconociendo de manera 
positiva  sus emociones y reconozcan de manera positiva a las 
personas que lo rodean y el comprendimiento de las mismas que 
se presentan logrando un buen efecto de expresión de manera 
espontánea y con placer, de sus emociones y sentimientos altos. 
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ANEXO 
TEST DIRIGIDO A LOS ESTUDIANTES DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA  
CHECCASPAMPA ALTA DEL NIVEL PRIMARIA  DEL DISTRITO DE 
OCONGATE DE LA PROVINCIA QUISPICANCHI REGIÓN CUSCO. 
 
El test tiene por objetivo determinar  el efecto que existe entre la educación 
temprana y el desarrollo emocional de los estudiantes de la institución 
educativa  Checcaspampa Alta del nivel primario  del distrito de Ocongate de la 
provincia Quispicanchi región Cusco – 2015 
 
 
 
 
 
   1. El niño explora de manera autónoma espacios y objetos 
 
a. Alto             (    ) 
b. Medio         (    ) 
c. Bajo            (    ) 
 
   2. Cumple con responsabilidades sencillas designadas por su profesor 
 
a. Alto             (    ) 
b. Medio         (    ) 
c. Bajo            (    ) 
 
3. Toma iniciativas para realizar actividades prácticas 
 
a. Alto             (    ) 
b. Medio         (    ) 
c. Bajo            (    ) 
 
   4. Se comunica con las personas de forma espontanea 
 
a. Alto             (    ) 
b. Medio         (    ) 
c. Bajo            (    ) 
 
 
 
 
I. EDUCACIÓN TEMPRANA 
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    5. Desarrolla de manera positiva su autoestima 
 
a. Comprensible        (    ) 
b. Sensible                 (    ) 
c. Pertinente              (    ) 
d. Factible                  (    ) 
 
6. Se reconoce a si mismo demostrando placer y confianza al realizar movimientos 
 
a. Comprensible        (    ) 
b. Sensible                 (    ) 
c. Pertinente              (    ) 
d. Factible                  (    ) 
 
     7. Demuestra seguridad y confianza en actividades lúdicas 
 
a. Comprensible        (    ) 
b. Sensible                 (    ) 
c. Pertinente              (    ) 
d. Factible                  (    ) 
 
     8. Establece vínculos de confianza demostrando afectividad con seres queridos 
 
a. Comprensible        (    ) 
b. Sensible                 (    ) 
c. Pertinente              (    ) 
d. Factible                  (    ) 
 
    9. Identifica las emociones de las personas que lo redan y las comprende 
 
a. Comprensible        (    ) 
b. Sensible                (    ) 
c. Pertinente              (    ) 
d. Factible                  (    ) 
 
    10. Expresa de manera espontánea y con placer sus emociones y sentimientos 
 
a. Comprensible        (    ) 
b. Sensible                 (    ) 
c. Pertinente              (    ) 
d. Factible                  (    )                                              Muchas gracias. 
II. DESARROLLO EMOCIONAL 
 
